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Taalgericht vakonderwijs (tvo) is een relatief nieuw begrip in het onderwijs. Het heeft tot doel taalzwakke leerlingen te ondersteunen bij het leren van de taal en van vakinhouden. Een van de peilers van tvo, naast contextrijk leren en interactie, is taalsteun. 
In deze scriptie wordt verslag gedaan van onderzoek naar gesprekken in vmbo-brugklassen tijdens de biologieles. De gesprekken zijn uitgeschreven en geanalyseerd. De lessen zijn gebruikt als een voorbeeld voor het vormgeven van taalsteun. Taalsteun is gebaseerd op een aantal hypotheses en er wordt gekeken hoe de uitwerking van die hypotheses eruit kan zien in de praktijk. De fragmenten uit de lessen geven goede en minder goede voorbeelden van taalsteun zonder daarbij uitspraken te willen doen over biologielessen in het algemeen, hoewel sommige van de docenthandelingen wel in andere gevallen dezelfde uitwerking op de taal in de klas zouden kunnen hebben. De effecten van taalsteun op het leerproces van de leerlingen is niet onderzocht.
Uit het onderzoek blijkt dat docenten op verschillende manieren taalsteun geven. Er is een onderverdeling gemaakt tussen input, output en feedback. Docenten geven uitleg bij woorden en begrippen. Die uitleg vindt plaats op verschillende niveaus, er wordt gebruik gemaakt van het dagelijks taalgebruik van de leerlingen, maar ook van vaktaal en taalkundige uitleg.
Ook stelt de docent vragen om het taalgebruik van leerlingen te stimuleren. Open vragen leiden tot langere antwoorden dan gesloten vragen en het aanmoedigen van leerlingen blijkt de taalproductie te bevorderen. Het stellen van meerkeuzevragen aan de hele klas zorgt voor weinig output van leerlingen. Leerlingen stellen ook uit zichzelf vragen en herstellen soms de docent. Het geven van feedback is van belang voor het leerproces, aanmoedigingen en aanzetten tot herstel helpen de leerlingen. Feedback wordt vooral gegeven op de inhoud van de antwoorden, feedback op taalgebruik blijkt nauwelijks voor te komen. 

De opbouw van deze scriptie is als volgt. De aanleiding voor dit onderzoek zal allereerst kort belicht worden. Daarna volgt de theorie achter taalgericht vakonderwijs en taalsteun, en de onderzoeksmethode wordt besproken. De analyses zijn onderverdeeld in de hoofdstukken input, output en feedback. Per hoofdstuk worden conclusies getrokken. Er wordt besloten met het beantwoorden van de onderzoeksvragen en een terugblik in de discussie.

Naar de docent en de leerling in het algemeen wordt verwezen met ‘hij’; hiervoor kan ook ‘zij’ worden gelezen. 


II AANLEIDING EN BELANG

Dit onderzoek is een onderdeel van mijn stage bij Christelijk Pedagogisch Studiecentrum (CPS) ontwikkeling en advies. Binnen het talencentrum van dit bedrijf is een project gaande over taalgericht vakonderwijs. Er wordt gewerkt aan de ontwikkeling van een training voor docenten op het gebied van tvo. Omdat het bedrijf al veel ervaring heeft op het gebied van interactie (vormgegeven als training Activerende Didactiek en Samenwerkend Leren) en contextrijk leren was er vraag naar meer informatie over taalsteun. Uit onderzoek van Kassenberg en Van Hilst (2005) naar de effecten van een cursus tvo blijkt ook dat docenten de meeste moeite hebben met het geven van taalsteun. 
In deze scriptie wordt verslag gedaan van een onderzoek naar de momenten waarop er in de les behoefte is aan taalsteun of wanneer er mogelijkheden zijn voor taalsteun. Als die momenten concreet kunnen worden gemaakt, dan wordt ook duidelijk hoe docenten en leerlingen reageren wanneer ze op een taalprobleem stuiten. De conclusies zijn van belang bij het trainen van docenten, maar ook bij het verkrijgen van inzicht in taalverwerving en de rol van het onderwijs daarin. Met het volgende voorbeeldje wil ik het belang van taalverwerving en vergroting van de woordenschat voor leerlingen aanstippen. Zelfs het tot de orde roepen van de klas kan namelijk al problemen opleveren:

De docente maant de klas tot stilte: ‘Dat betekent ook deze kant op kijken, even met mij bezig zijn. Ik wil dat je alleen maar luistert, want ik zie deze les, half uur naar de filistijnen, en dat half uur, ik wil even niemand meer horen ...’ 







Taalgericht vakonderwijs heeft tot doel om leerlingen met taalachterstanden te helpen. Het geven van taalsteun is een manier voor docenten om taalzwakke leerlingen te ondersteunen. Omdat docenten nog onvoldoende inzicht hebben in de wijze waarop die taalsteun in de les kan worden geïntegreerd, wil ik dat in deze scriptie onderzoeken.
In het theoriedeel wordt beschreven wat taalgericht vakonderwijs is en op welke manieren taalsteun kan worden vormgegeven.
  
Door middel van analyses van voorbeelden uit de praktijk wordt antwoord gegeven op de volgende vragen:
Wat doet een docent in gesprek met een of meer leerlingen wat taalsteun oplevert?
Op welke momenten geven docenten taalsteun?
Waar liggen kansen en mogelijkheden op het gebied van taalsteun?

Na het bespreken van de theorie zullen deze vragen nog gespecificeerd worden (Hoofdstuk IV Analyses).

2. Theoretisch kader
Taalgericht vakonderwijs (tvo) is in de tien jaar na de introductie ervan door Hajer (1996) uitgegroeid tot een bekend fenomeen in onderwijsland. Het doel van taalbeleid was aanvankelijk dialectsprekende leerlingen te helpen. Later bleken tweedetaalleerders een groep taalzwakke leerlingen te vormen. Taalgericht vakonderwijs was in eerste instantie bedoeld om deze groep te ondersteunen. Tegenwoordig wordt bepleit dat het inzetten van tvo voor alle leerlingen gunstig is. Het goed leren van het Nederlands is voor alle leerlingen van belang en iedere steun daarbij is welkom. In deze paragraaf zal kort worden besproken waar het begrip taalgericht vakonderwijs vandaan komt en wat het precies inhoudt. 

2.1 Oorsprong 
Marja van Knippenberg (2003) heeft een scriptie geschreven met de titel Taal geen vak apart. Een verkenning van het begrip Taalgericht vakonderwijs aan de hand van het SIOP-observatie-instrument. In deze scriptie geeft zij onder andere een historisch overzicht van het concept tvo. Hiervan een korte samenvatting.
Al vanaf 1970 is er in Engeland belangstelling voor het thema ‘leren door praten en schrijven’. Hiermee worden taalzwakke leerlingen gestimuleerd tot betere taalverwerving. Verschillende organisaties in Nederland hebben deze vorm van taalbeleid daarna overgenomen. Samenwerking tussen talendocenten en vaktaaldocenten wordt gestimuleerd. In de jaren ’80 neemt het aantal migranten toe en verschuift de aandacht van taalzwakke leerlingen die bijvoorbeeld dialect spreken naar tweede taalsprekers. Leerlingen die geen problemen hebben met het alledaagse taalgebruik blijken wel vast te lopen als het om schoolboeken- en vaktaal gaat. Er wordt geprobeerd om de vaktaal toegankelijker te maken, maar er is nog te weinig interactie tussen docent en leerling en te weinig aandacht voor taal in de zaakvaklessen. In de jaren ’90 neemt de belangstelling voor taal in het zaakvakonderwijs weer toe. Met name het belang van taalproductie door leerlingen en de feedback daarop door de docent worden als goede middelen aangemerkt. Het belang van feedback komt voort uit de T1 ontwikkeling van jonge kinderen die ook door taalproductie en corrigerende herhaling leren. Rymenans en Geudens (1992) geven aan dat vakleerkachten vaak al taaldoelen hebben en talige eisen stellen aan hun leerlingen. Het zou goed zijn als ze zich bewust werden van die doelen, zodat ze actief kunnen bijdragen aan het taalverwervingsproces van de leerlingen. Samenwerking tussen de taaldocenten en zaakvakdocenten is nog steeds een belangrijk middel daarvoor. 
In 1996 introduceert Hajer de term Taalgericht vakonderwijs. Het is onderdeel van een breder concept dat bekend is uit het Amerikaanse tweede taalonderwijs, namelijk de content-based approach (cba). Deze vakinhoudgerichte benadering is gestoeld op twee ogenschijnlijk tegenstrijdige hypotheses. Allereerst de comprehensible-input-hypothese van Krashen (1985, in Hajer 1996). Hij stelt dat leerlingen taal leren door gebruik te maken van begrijpelijk taalaanbod dat net iets boven het niveau ligt van de leerder. Het aanbieden van dat taalaanbod is dan een taak van de docent. Daarnaast introduceert Swain (1985, in Hajer 1996) het begrip comprehensible output. Deze hypothese gaat er vanuit dat juist taalproductie de verwerving bevordert. Leerlingen moeten bij het produceren van taal zelf de regels toepassen. Bovendien lokt taalproductie nieuw taalaanbod uit. Als leerlingen praten krijgen ze namelijk vaak feedback van de docenten, waardoor ze én hun eigen taalproductie beoordeeld zien én nieuw aanbod krijgen waaruit ze kunnen leren. De hypotheses zijn lastig empirisch te ondersteunen. Of leerlingen daadwerkelijk leren van het krijgen van begrijpelijk taalaanbod is ook nauwelijks empirisch aan te tonen, want een controlegroep die geen begrijpelijk taalaanbod krijgt is niet te realiseren. Of leerlingen ook zonder deze methodes hun taalvaardigheid hadden kunnen verbeteren blijft een vraag. De hypotheses klinken echter wel aannemelijk.

De content-based approach komt in vier vormen voor, taalgericht vakonderwijs is daar één van, en tegelijk de meest vergaande vorm waarin taal- en zaakvakdocenten kunnen samenwerken.​[1]​ 

2.2 Definitie
Het begrip wordt in het Handboek taalgericht vakonderwijs (Hajer en Meestringa, 2004) als volgt gedefinieerd: 

“Taalgericht vakonderwijs is bedoeld om een spiraal omhoog in gang te zetten: door meer taalgebruik uit te lokken, zowel in schriftelijke als in mondelinge interactie tussen docent en leerlingen. Dat gebeurt met goede voorbeelden en andere taalsteun en door gericht te zoeken naar een relatie tussen de leerstof en andere bekende contexten zodat de stof betekenis krijgt voor kinderen. Interactie is de sleutel om met een complex taalaanbod toch de deur te openen naar hogere vakdoelen.” (p29, cursief in origineel). 

In deze definitie zijn de drie peilers van tvo terug te vinden: contextrijk leren, interactie en taalsteun. De vormgeving van tvo in de praktijk gaat van die peilers uit.

Van het aanbrengen van een betekenisvolle context wordt verondersteld dat het zorgt voor een beter begrip van de taal omdat er meer aanknopingspunten zijn om de betekenis te begrijpen (Hajer en Meestringa, 2004). Contextrijk leren kan allereerst bevorderd worden door het activeren van voorkennis over het te behandelen onderwerp. Leerlingen kunnen de lesstof op die manier integreren met hun eigen kennis en dat zorgt voor beter begrip. Er wordt vaak gebruik gemaakt van oriënterende opdrachten. Het inzetten van verschillende soorten teksten en media wordt ook als middel genoemd om de lesstof meer in een context te plaatsen. Dit wordt ondersteund door het dual-coding principe. Dit is een principe dat ontwikkeld is binnen de (educatie) psychologie. De theorie gaat er vanuit dat het menselijke brein gescheiden kanalen heeft waardoor visuele informatie/ beelden en auditieve/verbale informatie wordt waargenomen. In de hersenen wordt deze informatie gecombineerd, waardoor een compleet beeld ontstaat. Het aanbieden van informatie die door beide kanalen kan worden verwerkt zorgt voor een completer beeld en daardoor wordt de inhoud beter onthouden.

Dat interactie van belang is voor het leerproces van kinderen is al in 1962 door Vygotsky betoogd. Hij stelt dat talige interactie noodzakelijk is voor de cognitieve ontwikkeling van kinderen. Het begrip wat hier een rol speelt is ‘de zone van naaste ontwikkeling’ hiermee wordt bedoeld dat anderen (begeleiders, ouders, docenten) iets voordoen, aanwijzingen geven of vragen stellen zodat kinderen het proces kunnen overnemen (‘internaliseren’) waarna ze het zelf ook kunnen. Het is van belang dat het voorbeeld net iets boven het eigen niveau ligt. 
Een andere manier waarop interactie kan bijdragen aan het leerproces is dat interactie zelf als informatiebron kan worden gebruikt. Veel interactie in de klas gebeurt namelijk volgens vaste patronen. Als leerlingen die patronen ontdekken kunnen, ze daar informatie uithalen over het lesverloop en bijvoorbeeld de eisen die aan ze gesteld worden. 
Interactie in de les kan dus een goede manier zijn om het leerproces positief te beïnvloeden. Dit stellen ook de eerder genoemde hypotheses waarop tvo gestoeld is: het ontvangen van begrijpelijk taalaanbod en het zelf produceren van taal zijn manieren voor leerlingen om taalverwerving te stimuleren. Dit komt uit het tweede taalonderwijs. Het uitlokken van interactie in de klas wordt binnen de literatuur over tvo vaak genoemd als een taak voor de docent. Hij kan die taak meer bij de leerlingen leggen door ze te laten samenwerken.

Het geven van taalsteun is de derde peiler van tvo. Omdat dit onderzoek gericht is op taalsteun zal dat hieronder uitgebreid worden besproken.

2.3 Taalsteun
Taalsteun is een overkoepelend begrip voor alle ondersteuning bij talige handelingen: 

“De steun richt zich op die taalaspecten (woorden, zinnen, opbouw van de teksten) die noodzakelijk zijn voor een goede verwerving en verwerking van de lesstof. Taalsteun geeft leerlingen de mogelijkheid om te leren hoe ze iets moeten opschrijven of vertellen, hoe ze een tekst kunnen lezen, hoe ze aantekeningen moeten maken enz.” (Van der Laan en Meestringa, 2004, p 14-15, onderstreping in origineel) 

Van der Laan en Meestringa (2004) onderscheiden drie onderdelen van taalsteun: taaldoelen en vakconcepten, taalondersteunende technieken van de docent en talige steun bij de taken. Ze zullen hier kort worden besproken waarbij met name wordt gelet op de interactionele vormgeving ervan. 

2.3.1 Taaldoelen en vakconcepten
Docenten zouden naast doelen over de te doceren vakinhouden ook taaldoelen moeten formuleren aan het begin van een les of lessenreeks. Dat is voor hun eigen functioneren van belang, het is tenslotte makkelijker om expliciet gestelde doelen na te leven en te controleren na afloop dan wanneer het om impliciet gelaten doelen gaat. Ook voor de leerlingen is het stellen en benoemen van deze doelen gunstig. Kinderen weten dan waaraan ze moeten voldoen aan het eind van een les. Wat moeten ze kunnen lezen, luisteren uitleggen of beschrijven over een bepaald begrip? Het is wel de vraag hoe het naleven van de doelen gecontroleerd kan worden. Het zou mogelijk moeten zijn om leerlingen te laten reflecteren op het behalen van de doelen. Ook toen het begrip taalgericht vakonderwijs nog niet in gebruik was, werd het stellen van taaldoelen al bepleit in de literatuur. Deze doelen moesten echter toen nog bij het vak Nederlands worden aangeleerd en daarna worden meegenomen in de vaklessen (Hajer en Meestringa, 1995).
De gestelde taal- en vakinhoudsdoelen kunnen op het bord worden geschreven. Sommige lesmethodes formuleren zelf ook doelen aan het begin van een hoofdstuk. Bij het formuleren van de doelen is het goed om stil te staan bij de structuur van de les. Ook het structureren van de les is namelijk een vorm van taalsteun voor leerlingen. Lessen verlopen vaak op dezelfde manier, leerlingen weten dan wat er gaat gebeuren en wat er op welk moment van hen verwacht wordt. Als een docent afwijkt van die veelvoorkomende structuur zullen leerlingen extra inspanning moeten verrichten om de lesstructuur te volgen. Het is daarom voor docenten van belang om de structuur van tevoren aan te geven en ook tijdens de les te markeren. Overgangen tussen onderdelen moeten worden aangegeven. De woorden die de docent hiervoor kan gebruiken worden ook in teksten gebruikt om structuur te markeren. Het gaat dan om woorden als ‘dus’, ‘en nu’, ‘we doen eerst dit en daarna pas dat.’ Deze woorden hebben, als het om geschreven teksten gaat, een bewezen positief effect op de leesbaarheid van teksten, de teksten worden sneller en makkelijker gelezen. De begrijpelijkheid van de teksten verandert niet bij het toevoegen van de structuurmarkeerders (Sanders, 2001). Bij gesproken teksten is het waarschijnlijk ook een goed middel om het luisteren te vergemakkelijken.
Bij tvo lessen wijkt de structuur vaak af van de vroegere klassikaal georiënteerde lessen. Er wordt bijvoorbeeld meer samengewerkt, de opdrachten zijn niet alleen op de vakinhoud gericht. Voor docenten en leerlingen zal dit moeten wennen, en dan is juist het doorgronden en expliciteren van de les een goede taalsteun.

2.3.2 Taalondersteunende technieken van de docent
Onder taalondersteunende technieken van de docent worden voornamelijk algemene didactische vaardigheden geschaard. Zo is het van belang dat de docent rustig en duidelijk spreekt. De lesdoelen moeten worden geëxpliciteerd. Ook is het van belang dat de docent op het taalniveau van de leerlingen spreekt, liefst iets daarboven zodat ze ervan leren. En het is goed als hij het begrip van de leerlingen controleert. Voorbeelden geven, antwoorden van leerlingen parafraseren en het voordoen van opdrachten vallen in deze categorie van taalsteun. Het samenvatten van de les en het terugblikken op de les en taaldoelen is een ondersteunende techniek van de docent. 
 
2.3.3 Talige steun bij taken
Voor taalzwakke leerlingen is het van belang dat ze bij verschillende taken taalsteun krijgen. Het ontwikkelen van de woordenschat is voor alle taken van belang van belang. Het ontbreken van een goede woordenschat is een van de grootste problemen bij taalzwakke leerlingen. Wanneer er een te klein percentage bekende woorden bij een aangeboden tekst zit, heeft dit ernstige gevolgen voor de begrijpelijkheid van de tekst. Hajer en Meestringa (1995) geven een tekstvoorbeeld. In de verschillende teksten is een bepaald percentage van de woorden weggelaten. Van het overgebleven percentage woorden stellen ze het volgende: “Bij tachtig procent begint men te begrijpen waar een tekst over gaat, en bij negentig procent heeft men een redelijk begrip van de tekst”(p 110).  
Vernooy (2003) stelt in dit kader: “Het verbeteren van de woordenschat van kinderen vereist op diverse terreinen continue aandacht van de school. Daarbij gaat het zowel om directe als meer indirecte aandacht voor woordenschat. Bij directe aandacht gaat het met name om doelgericht bepaalde woorden aanleren, terwijl het bij meer indirecte aandacht gaat om een onderwijsleerklimaat waarin kinderen de kans lopen veel met taal - dus woorden - in aanraking te komen. Dit wordt ook wel incidenteel woordenschatonderwijs genoemd, omdat woordbetekenissen min of meer toevallig aan de orde komen, bijvoorbeeld bij voorlezen en stillezen.” Vanuit de dual-coding theorie is het aan te raden om nieuwe woorden via verschillende kanalen aan te bieden. Dus er moet worden gestimuleerd dat de leerlingen nieuwe woorden lezen, opschrijven, horen en uitspreken. Bij de verschillende taken is echter wel een verschillende soort ondersteuning nodig.

Steun bij lezen 
Bij het lezen van teksten is het voor leerlingen goed om ondersteund te worden. Bij het lezen stuiten leerlingen namelijk regelmatig op onbekende woorden. In het Bronnenboek taalgericht vakonderwijs (Van der Laan en Meestringa, 2001) worden diverse lessuggesties gedaan voor taalsteun en woordenschatuitbreiding bij leestaken. Een voorbeeld is een invulstappenplan bij een leertekst of een werkwijzer om te leren omgaan met onbekende woorden.

Steun bij schrijven
Ook schrijven is voor leerlingen vaak lastig. Er komt veel bij kijken: planning, zinsbouw, spelling, voldoende kennis over het onderwerp. Het blijkt dat docenten vaak schrijfopdrachten schrappen uit het curriculum om zo de lesstof en de opdrachten te vereenvoudigen. Volgens tvo is dit geen goede manier. Juist de taalproductie van leerlingen moet worden gestimuleerd, zowel mondeling als schriftelijk. De schrijfopdrachten kunnen wel ondersteund worden. Dit kan door schrijftaken te duidelijk stellen en bijvoorbeeld het inzetten van schrijfkaders (Hajer en Meestringa, 2004 p. 119-125). Een schrijfkader is een gerichte schrijfopdracht waarbij delen van zinnen al gegeven zijn. Leerlingen hoeven zo minder aandacht te besteden aan de structuur van hun tekst.

Steun bij luisteren (input)
In traditionele lessen luisteren leerlingen voornamelijk naar de docent en soms wordt er gebruik gemaakt van video of audio-opnames. Om leerlingen bij het luisteren zoveel mogelijk te ondersteunen dienen docenten de comprehensible input hypothese in ogenschouw te nemen. Het taalaanbod moet worden aangepast aan het niveau van de leerlingen en het liefst net daarboven liggen. 
In het klaslokaal wordt gebruik gemaakt van verschillende soorten woorden. Er wordt een onderscheid gemaakt tussen dagelijks algemeen taalgebruik (DAT) en cognitief academisch taalgebruik (CAT) wat wel als schooltaal wordt beschouwd. Daarnaast is vaktaal te onderscheiden. Het dagelijks taalgebruik is voor de meeste leerlingen geen probleem. Schooltaal is dat wel. In schooltaal wordt meer gebruik gemaakt van abstracte begrippen en concepten en de woorden zijn minder veel voorkomend. Hierbij kan bijvoorbeeld gedacht worden aan formuleringen als ‘de relatie tussen … en …’, ‘verschillen en overeenkomsten’ en ‘expliciteer.’ Onder vaktaal worden die woorden gerekend die specifiek zijn voor een vakgebied, ‘spijsverteringsstelsel’, ‘destilleren’ en ‘begroting’ zijn voorbeelden.
Bij het lesgeven aan taalzwakke leerlingen is het goed om het onderscheid tussen deze woordgroepen in de gaten te houden. Docenten zien vaak over het hoofd dat de voor hen veel voorkomende schooltaalwoorden een probleem kunnen zijn voor de leerlingen. De woorden die vakspecifiek zijn krijgen wel vaak veel aandacht. 

Wanneer een docent moeilijke (vaktaal)woorden gebruikt, of wanneer hij woorden wil aanleren zijn daar verschillende strategieën voor. Deze strategieën worden door Rymenans en Geudens (1992, p 41) beschreven. Zij onderscheiden daarbij drie categorieën: leefwereldtalig, vakmatig en taalkundig discours​[2]​. Tot de eerste categorie worden die strategieën gerekend waarbij de docent expliciet verwijst naar de taal uit de leefwereld van de leerlingen. Hierdoor wordt de vaktaal aanschouwelijker gemaakt, leerlingen kunnen zich er iets bij voorstellen. Er moet wel voor worden gewaakt dat leerlingen niet gaan oversimplificeren. 
Vakmatig discours is de tweede onderscheiden categorie, waar de meeste betekenisgevingstrategieën onder vallen. ‘Dat zijn strategieën waarbij de leerkracht een beroep doet op het vakmatig discours zelf om betekenis te geven aan vaktermen en begrippen. Het gaat hier bij voorbeeld om visueel voorstellen, definiëren (formulematig, door middel van symbolen, tekstueel of op basis van grafische/visuele informatie), inpassen in het categoriaal systeem (subcategorie of hoofdcategorie geven) of de vakterm in een ruimere context gebruiken.’ (Rymenans en Geudens, 1992, p 41). Bij het geven van definities komt het vaak voor dat leerkrachten in de definitie ook vaktermen gebruiken die voor de leerlingen onbekend zijn.
‘Onder de derde en laatste categorie, taalkundig discours, verstaan we die betekenisgevingstrategieën waarbij de leerkracht de betekenis van een term tracht te verduidelijken door dieper in te gaan op de naamgeving. Dat kan bij voorbeeld zijn een (deel van een) vakterm die overgenomen is uit een vreemde taal letterlijk vertalen, een term morfologisch ontleden, of de historische oorsprong van een term toelichten (etymologie). Vaak wordt de betekenis van een term daardoor doorzichtiger of gemakkelijker te onthouden’ (Rymenans en Geudens, 1992, p 41, cursief in origineel).
Rymenans en Geudens merken ook nog op dat docenten vaak moeilijke woorden gebruiken die niet worden verklaard. Als voorbeeld noemen ze ‘relevant’en ‘relatief’.

Overige manieren om taalsteun bij luisteren te geven is het verkorten van de totale luistertijd. Docenten die lange monologen houden kunnen er vanuit gaan dat een groot deel van de leerlingen halverwege afhaakt. Bij de uitleg kan het bord als visueel hulpmiddel worden gebruikt. Ook kan de docent tijdens zijn verhaal vragen stellen. Interactie in de klas is verder een steun bij luisteren. Het is ook voor leerlingen die niet aan het gesprek deelnemen leerzaam om naar gesprekken te luisteren. Het taalaanbod is dan gevarieerder en het gesprek is meer op het niveau van de leerlingen; er doen tenslotte leerlingen mee. 

Steun bij spreken (output)
De comprehensible output hypothese gaat er vanuit dat leerlingen leren door praten. Door de taal zelf te gebruiken en daarop feedback te krijgen verbetert het taalgebruik van de leerlingen. De feedback kan van zowel de docent als van medeleerlingen komen.

Leerlingen kunnen moeite hebben met het formuleren van juiste antwoorden en daardoor bang zijn om antwoord te geven. Er zijn verschillende manieren om kinderen te stimuleren om hun antwoorden zorgvuldiger te formuleren en langere antwoorden te geven, bijvoorbeeld het geven van meer bedenktijd voor leerlingen. Doordat leerlingen langer kunnen nadenken voor ze antwoord geven neemt de lengte van hun antwoorden toe, neemt de antwoordangst af en neemt de algehele participatie van leerlingen toe (Hajer en Meestringa, 2004, p 88). Tijd geven om te spreken zou dus al steun bij spreken genoemd kunnen worden. Ook het gedeeltelijk vormgeven van het antwoord kan leerlingen ondersteunen. Een bekend voorbeeld is de docent die de leerlingen vraagt: ‘Kies een grafiek en vertel dan: ik heb deze grafiek gekozen omdat...’. 
Het geven van feedback op de (talige kant van de) uitingen kan een goede steun zijn. Het Handboek taalgericht vakonderwijs (Hajer en Meestringa, 2004, p125) stelt dat ‘feedback geven op uitingen van leerlingen een effectief middel (is) om de vakinhoudelijke en vaktalige ontwikkeling van de leerlingen te stimuleren. Tenminste, als die feedback persoonlijk, in een direct gesprek gegeven wordt, en niet over de hoofden van leerlingen heen.’ Uit onderzoek van Hajer (1996) blijkt dat het aan feedback op taalgebruik nogal schort. Het is belangrijk om de feedback positief en stimulerend te formuleren. Vaktaaldocenten gaan niet in op onjuiste formuleringen. In hun antwoorden geven ze soms wel een evaluatie door het herformuleren van het antwoord van de leerlingen of het geven van synoniemen. Of leerlingen leren van deze verbeteringen is niet duidelijk. Bij een goede integratie tussen taal- en vakinhouden zouden de docenten meer op deze verkeerde formuleringen in moeten gaan. Wel dient men er hier rekening mee te houden dat het voortdurend verbeteren van leerlingen kan leiden tot een verminderd zelfvertrouwen. De feedback kan ook komen van medeleerlingen wanneer er samengewerkt wordt. Leerlingen kunnen samen tot juiste formuleringen komen door betekenisonderhandeling. Hierbij kan in de opdracht staan dat leerlingen zowel alledaagse taal als vaktaalwoorden gebruiken in hun antwoorden en dat ze dat van elkaar beoordelen. Wellicht is deze vorm van feedback minder bedreigend.
Wanneer docenten positieve of negatieve feedback geven, dus antwoorden goed of fout rekenen kan afhangen van zijn eigen ‘agenda’ zo stellen Van den Hauwe en Mets(1999). De docent heeft een bepaald antwoord in zijn hoofd en wil dat antwoord ook van leerlingen horen, waarbij misschien andere goede antwoorden niet positief worden beoordeeld. Die passen dan gewoonweg niet binnen de ‘agenda’ van de docent. Het gaat hierbij om mondeling gegeven antwoorden, maar waarschijnlijk geldt deze ‘agenda’ ook bij schriftelijke vragen. 

Vragen stellen
Het stellen van vragen lijkt voor docenten hét middel om leerlingen te laten spreken. Welke vragen er gesteld worden is echter van groot belang voor de kwantiteit en kwaliteit van de output van de leerlingen. 
Er is eerder onderzoek verricht naar het stellen van vragen door docenten door onder andere Mets en Van den Hauwe (2003). Zij hebben daarin geconstateerd dat docenten soms expres gesloten vragen lijken te stellen om taalzwakke leerlingen de voortgang van de les niet te laten belemmeren. Als er een goed antwoord gegeven wordt, vaak een antwoord dat bestaat uit één woord, dan wordt dat door de docent verder als gemeenschappelijke kennis beschouwd. Alle leerlingen worden als het ware als één collectieve gesprekspartner beschouwd en als een van hen een goed antwoord geeft dan wordt dat voor de hele groep goed gerekend. De docent voorkomt hiermee dat er veel leerlingen laten blijken dat ze het niet begrepen hebben, de heterogeniteit van de leerlingen duidelijk wordt en daarmee een probleem wordt. De leerlingen in de onderzochte klas hadden allemaal verschillende talige achtergronden waardoor hun voorkennis verschilde. Door de leerlingen als collectief te behandelen en eenvoudig te beantwoorden vragen te stellen, hoefden de leerlingen weinig te praten. Een principe dat bij taalgericht vakonderwijs juist bestreden wordt. In dit onderzoek zal juist worden gekeken naar de vragen die docenten stellen waardoor er wel taalproductie gegenereerd wordt. Welke dat zijn is niet eerder onderzocht. Het tegenovergestelde van de gesloten vragen is aannemelijk; open vragen die ruimte bieden aan de leerlingen om uitgebreide antwoorden te formuleren.
Van der Laan en Meestringa (2004) noemen het vereenvoudigen van de vraag als middel voor docenten om leerlingen tot antwoorden te stimuleren. Als een vraag te moeilijk is zouden leerlingen niet antwoorden, is daarbij de veronderstelling. Ander onderzoek spreekt dit echter tegen. Leerlingen geven namelijk uiteindelijk wel antwoord, maar het is niet zeker of het geven van een antwoord ook daadwerkelijk laat zien dat leerlingen het begrepen hebben, zo stelt Hoekstra (2002). Vereenvoudigde vragen kunnen te gemakkelijk zijn, en daardoor geen blijk van begrip zijn. Gesloten vragen of invulvragen laten leerlingen gokken en een goede gok wil nog geen goed begrip demonstreren. Er is hier wel een verschil in het soort gesprekken waar onderzoek naar gedaan is. Hoekstra heeft naar tweegesprekken gekeken, tussen docent en één leerling. De adviezen van Van der Laan en Meestringa zijn algemeen geformuleerd. Hoekstra geeft nadrukkelijk het advies aan docenten om bij het uitblijven van een goed antwoord van een leerling niet de vraag te herhalen, te versimpelen of voor te zeggen. Blijkbaar hebben leerlingen meer hulp nodig dan alleen de vraag opnieuw horen als ze een verkeerd antwoord geven. De docent zou nu meer op de inhoud moeten ingaan en minder moeten proberen om de leerling dat ene goede antwoord te laten zeggen zodat de les vervolgd kan worden. Dit geldt dus voornamelijk voor tweegesprekken, maar zou ook bij klassengesprekken toegepast kunnen worden.

2.4 Lesonderdelen
Traditionele, klassikaal vormgegeven lessen hebben vaak dezelfde structuur. De lessen beginnen met een inleiding waarin de docent aankondigt wat er die les gaat gebeuren. De docent geeft dus zelf ook de structuur van de les aan. Daarna wordt het gemaakte huiswerk besproken. Nieuwe stof wordt uitgelegd en vervolgens gaan de leerlingen aan het werk met nieuw huiswerk. Dan loopt de docent vaak rond om vragen te beantwoorden. Als laatste wordt de les afgesloten, het huiswerk wordt opgegeven en idealiter blikt de docent nog terug op de les. Wanneer er naar momenten voor taalsteun wordt gezocht is het goed om te inventariseren of bij de verschillende lesonderdelen ook verschillende vormen van taalsteun voor zouden kunnen komen. Theoretisch is dat logisch.
De inleiding van de les is de mogelijkheid voor de docent om taaldoelen en vakconcepten expliciet te maken en aan de leerlingen uit te leggen. De leerlingen weten dan wat ze aan het einde van de les moeten weten en kunnen. Deze structurerende hulpmiddelen komen juist voor aan het begin van de les. Ook bij het begin van een nieuw lesonderdeel zijn er structuuraanwijzingen mogelijk. 
Talige steun bij taken is logischerwijs mogelijk wanneer de leerlingen met die taken bezig zijn. Het nakijken van het huiswerk is (meestal) een mondelinge activiteit die betrekking heeft op schriftelijk gemaakte vragen. De leerlingen moeten in deze fase van de les dus zowel lezen, luisteren als spreken. Ook moeten ze schrijven bij het verbeteren van hun eigen antwoorden. Bij het bespreken van nieuwe lesstof is taalsteun bij luisteren van belang. De taalondersteunende activiteiten van de docent passen in dit lesonderdeel, maar eigenlijk zijn die activiteiten gedurende de hele les wenselijk. Het maken van nieuw huiswerk vraagt om steun bij schrijven. Hierbij zijn veel werkvormen te vinden. 

2.5 Beurtverdeling
De beurtverdeling in klasseninteracties wordt voornamelijk door de docent bepaald. De docent is verreweg het meeste aan het woord tijdens de geanalyseerde lessen, een gegeven dat uit eerder onderzoek al naar voren is gekomen bij wiskundelessen (Hajer, 1996;  Elbers et al, 2002). Het taalgebruik van leerlingen is beperkt. Als leerlingen zelf initiatieven nemen komen ze wel aan het woord, anders zijn ze afhankelijk van de beurtverdeling en leiding vanuit de docent.
Leerlingen komen in de les het meest aan het woord bij het bespreken van het huiswerk. Ze moeten dan een vraag uit het boek voorlezen en daar antwoord op geven. De docent probeert daarna vaak de output te vermeerderen en treedt daarbij op als ‘woordvoerder’ van het boek. Het boek stelt dan als het ware de vraag en de docent beoordeelt of dat voldoende is. In die gevallen dat het onvoldoende is stelt de docent meer vragen en wordt de taalproductie van de leerlingen bevorderd. Wanneer de docent aan de hele klas vragen stelt zijn dat meestal meerkeuzevragen of vragen waarop met één woord antwoord is te geven. Als één leerling dan antwoord geeft dan wordt dat soms als antwoord van de hele klas behandeld. De docent ziet op dat moment de hele klas als één gesprekspartner. Het gegeven antwoord wordt dan ook beschouwd als gedeelde kennis. 




3. Methode: conversatie analyse
In dit onderzoek zal gewerkt worden met de conversatie analyse. Dat wil zeggen dat er wordt gekeken naar de manieren waarop docent en leerlingen op elkaar reageren en aan elkaar laten zien hoe ze elkaar begrijpen. In de conversatie analyse worden bedoelingen en gedachten van gespreksdeelnemers buiten beschouwing gelaten. Er wordt alleen gekeken naar wat er werkelijk gezegd of gedaan wordt en hoe de gesprekspartner daarop reageert. Daarbij wordt geprobeerd om bepaalde patronen aan het licht te brengen. Onderzoekers die met deze methode werken doen geen uitspraken over de cognitieve processen van de gespreksdeelnemers. Gespreksdeelnemers kunnen immers ook van elkaar niet weten wat ze denken. Conversatie analytici gaan daarom uit van dezelfde informatie die de sprekers hebben om zo de uitingen die zij doen te beschrijven en te verklaren.
Om deze analyse zorgvuldig te kunnen doen worden opnames van gesprekken (in dit geval van lessen) gemaakt. Die opnames worden uitgeschreven, getranscribeerd. De opnames in dit onderzoek zijn globaal getranscribeerd. Er zijn geen gegevens over intonatie, toonhoogte of spreeksnelheid toegevoegd. In dit geval is het vooral van belang wát docent en leerlingen zeggen en niet zozeer hoe hard of met welke versprekingen de uiting wordt gedaan. Voor de begrijpelijkheid van de transcripten zijn ze getranscribeerd volgens de normale spellingsregels, behalve wanneer daar duidelijk hoorbaar vanaf werd geweken (‘dat rooie ding daarboven’). De leerlingen en docenten zijn geanonimiseerd.
In een klasseninteractie zijn de gesprekspartners wisselend. Het grote verschil met alledaagse gesprekken is de rol van de docent als leider van het gesprek. Soms praat hij individueel met leerlingen, soms wordt de klas als geheel als gesprekspartner beschouwd. In de fragmenten is meestal wel duidelijk wie in dat geval de deelnemers zijn. Het kan gebeuren dat de docent een antwoord dat door één leerling gegeven is als gedeelde kennis van de hele klas beschouwt. 
Binnen de conversatie analyse wordt ook gekeken naar het oplossen van misverstanden tussen de deelnemers. In klassengesprekken kan dat als een vorm van taalsteun worden vormgegeven. Mazeland (2003) noemt dit oplossen van misverstanden ‘herstelorganisatie’. 
Het herstellen van misverstanden gebeurt voortdurend in gesprekken. De herstelhandelingen vinden vaak plaats buiten het lopende gesprek. De deelnemers gaan als het ware even een stapje terug. Het herstelwerk kan plaatsvinden binnen de grenzen van een spreekbeurt, maar ook in meerdere beurten van verschillende sprekers. Voordat herstel plaats vindt wordt vaak eerst geconstateerd dat er een probleem is. Dit wordt herstelinitiëring genoemd. Die initiëring kan zowel door de spreker (degene die op dat moment aan het woord is) als de luisteraar worden gedaan, net als het herstel zelf. Als de spreker het initiatief neemt wordt er gesproken van zelfinitiëring en zelfherstel. Geeft de ander aan dat er een probleem is of herstelt hij het, dan is er sprake van anderinitiëring en anderherstel. Een voorbeeld van herstelinitiëring en herstel (vrij naar Mazeland, 2003 p 148):
	A: ‘We zijn naar ’t Lac de la Gileppe gereden
	B: ‘’t wat?’
	A: ‘Lac de la Gileppe, dat is een heel groot stuwmeer’
Hierbij is de uiting van B ‘’t wat?’ een herstelinitiëring, hij geeft aan dat er een probleem is met de eerste uiting van A. Het herstel is vervolgens van A, die uitleg geeft over zijn voorgaande uiting.
Mazeland (1986) heeft ook specifiek gekeken naar herstelhandelingen in het onderwijs. Het begrip next turn repair initiator (NTRI) speelt een belangrijke rol in zijn onderzoek. De docent heeft als beoordelaar van de leerling namelijk de kans op herstelinitiëringen, en die doet hij in de tweede beurt. Het gaat dus om anderinitiëringen, die echter wel tot zelfherstel zouden moeten leiden. Er zijn verschillende foutbehandelingstechnieken binnen deze NTRI’s. Deze lijken een bepaalde hiërarchie te hebben als er wordt gekeken naar de mate waarin de fout aangeduid wordt. Mazeland (1986) noemt als eerste de fout-indicatie, de docent laat dan door een klein gebaar of geluid merken dat er een fout is gemaakt. De fout-lokatie is iets sterker, de docent geeft dan ook aan waar in de vorige beurt een fout is gemaakt. Soms geven docenten ook nog aan om wat voor fout het gaat, dit wordt fout-methode genoemd. Als laatste categorie wordt verbeteringsmethode genoemd, de docent legt in dat geval uit hoe de fout kan worden hersteld. Er blijkt een voorkeur te zijn voor de zwakkere methoden van fout-behandeling. In onderwijsgesprekken wordt vaak begonnen met de fout-indicatie waarna verder in het gesprek, als de fout niet wordt opgelost, tot de overige technieken wordt overgegaan. Bovendien blijkt er, net als in gewone gesprekken, dat zelfinitiëring en zelfherstel worden geprefereerd boven anderinitiëring en anderherstel. Uit het corpus van Mazeland blijkt dat verbeteringen door docenten (zonder dat die vooraf worden gegaan door herstelinitiëringen) wel voorkomen. Dit lijkt dan vaak om fouten te gaan die als minder belangrijk worden geacht in die betreffende les. Als voorbeeld geeft hij een verbetering van een taalfout in een aardrijkskundeles. 
In de analyses wordt gekeken naar de herstelhandelingen en de initiatiefnemers daarbij. Er zal ook worden gelet op de rangorde in foutbehandelingen die Mazeland voorstelt. 

4. Materiaal
In dit onderzoek wordt gebruik gemaakt van video-opnames die gemaakt zijn in het schooljaar 1999-2000 in het kader van het NWO-project ‘Interactie in de meertalige klas’ dat werd uitgevoerd door onderzoekers van de Rijksuniversiteit Groningen en Universiteit Utrecht. De fragmenten zijn allemaal afkomstig uit biologielessen aan vmbo-brugklassers op twee verschillende scholen in Nederland, de Regenboog en de Zon. Zowel de scholen als de leerlingen en docenten zijn geanonimiseerd. Er zijn in totaal vier lessen opgenomen, twee op iedere school. De verschillen tussen de docenten zijn vrij groot, maar ze zullen niet specifiek met elkaar worden vergeleken. De docente van de Zon heeft wat ordeproblemen met de klas, waardoor een van de lessen eigenlijk niet bruikbaar is wanneer er wordt gekeken naar taalsteun. De meeste fragmenten zijn afkomstig van een les van De Regenboog. Er is gekeken naar het klassikale gedeelte van de les waarbij alle leerlingen geacht worden mee te doen. In deze opnames wordt traditioneel lesgegeven. De docenten handelen niet bewust naar tvo-richtlijnen. Hiermee bedoel ik dat de docenten niet getraind zijn om taalsteun te geven, geen werkvormen uit de activerende didactiek toepassen enz. 






Vanuit de theorie kunnen de eerder gestelde onderzoeksvragen toegespitst worden. 
‘Wat doet een docent in gesprek met een of meer leerlingen wat taalsteun oplevert?’
Hiermee worden de interactionele handelingen van de docent bedoeld. Taalsteun kan interactioneel bijvoorbeeld worden vormgegeven door het stellen van vragen, het uitvoeren van herstelhandelingen of het geven van feedback. Wat de docenten in de opgenomen lessen doen wordt duidelijk uit de analyses.
	
‘Op welke momenten geven docenten taalsteun?’
Met momenten wordt verwezen naar momenten in de interactie, bijvoorbeeld in hun eigen uitleg of na een vraag van een leerling. Daarnaast is er de vraag:
‘Bij welk soort taalgebruik en bij welke woorden geeft de docent taalsteun?’

‘Waar liggen kansen en mogelijkheden op het gebied van taalsteun?’
Hier worden de handelingen van de docent in het gesprek bedoeld. 

5. Opbouw analyses
In de theorie worden de hypotheses over begrijpelijke input, output en het geven van feedback genoemd. Hierop zijn de principes van taalgericht vakonderwijs gebaseerd. Of het naleven van deze hypotheses ook tot betere leerprestaties leidt is niet te zeggen en ook niet het doel van deze analyses. Er wordt gekeken naar de manieren waarop ze voorkomen en of dit een bijdrage levert aan taalgericht vakonderwijs.
De onderverdeling input, output en feedback is bij de analyses aangehouden. Er wordt aan de hand van fragmenten bekeken hoe docenten invulling kunnen geven aan de hypotheses op het gebied van taalsteun. Er wordt hierbij vooral vanuit het perspectief van de docent geredeneerd. Wat doet hij precies om leerlingen te ondersteunen in zijn eigen taalgebruik? Dit komt in hoofdstuk 6 aan de orde. Welke docenthandelingen nodig zijn voor het laten spreken van leerlingen komt daarna in hoofdstuk 7 aan de orde. Vervolgens is de feedback van de docent van belang, die komt aan bod in hoofdstuk 8. Per hoofdstuk wordt een conclusie getrokken en worden enkele aanbevelingen gedaan voor taalgerichte vaklessen. In sommige fragmenten spelen alle drie de onderdelen een rol, ze zullen daarom soms meerdere keren worden besproken. 

6. Input
In 6.1 wordt duidelijk dat docenten moeite doen om begrijpelijke taal te gebruiken. De docent doet dit onder andere door uitleg en zelfherstelhandelingen bij woorden. In de fragmenten komen verschillende soorten woorden voor waarbij een vorm van taalsteun wordt gegeven. Er zal gedemonstreerd worden dat zowel dagelijkse taal, schooltaal en vaktaalwoorden worden behandeld als mogelijk probleem.
Paragraaf 6.2 is geweid aan de strategieën bij moeilijke woorden die Rymenans en Geudens (1992) hebben benoemd. Welke strategieën docenten inzetten bij welk taalgebruik komt aan bod. Zowel het gebruik van dagelijkse taal, vaktaalwoorden en het taalkundig discours blijken voor te komen.




6.1 Taalsteun bij soorten taalgebruik




[1] (RB bi 221299 22-26)​[3]​ ​[4]​
22 D:			Dan kun je eventueel ook nog even naar de tekst kijken van bladzijde eenenzeventig
23		tot en met vijfenzeventig.
24		Uit die tekst heb ik wat vragen op papier gezet.
25		Dan kun je eventueel de tijd die je over hebt nog even benutten, gebruiken, om die 
26 		bladzijden te bekijken.

De docent zegt bovenstaande uitingen in een uitleg over de structuur van de les. Het opvallende hier is dat hij tussendoor even een woord verduidelijkt voor de leerlingen, namelijk ‘benutten’(25). Hiervan noemt hij in zijn zin ook meteen een synoniem ‘gebruiken’(25). Het woord benutten is geen specifiek schooltaal woord, maar het is niet veelvoorkomend dus het is aannemelijk dat de leerlingen het woord niet kennen. Of de leerlingen benutten ook echt niet kennen is niet te achterhalen. 
Het woord eventueel wordt twee keer door de docent gebruikt, maar niet uitgelegd. De betekenis van het woord is in dit geval ook niet noodzakelijk voor het begrijpen van de rest van de tekst, maar het is toch goed om erbij stil te staan dat dit woord niet opgepikt zou kunnen worden door de leerlingen.

6.1.2 Schooltaal
‘Ergens sprake van zijn’ is een formulering die veel in schooltaal voorkomt. 

[2] (RB bi 221299 129-154)
147		Dus uitwendig is de buitenkant en inwendig is de binnenkant. 
148		Dus als ze vragen wanneer is er sprake van een uitwendig skelet
149 L:		Inwendig
150 D:		Oftewel wanneer noem je iets een uitwendig skelet. 
151 		Waarvan spreek je, dat noem je zo.
152		Als het aan de buitenkant of de binnenkant zit. 
153		Oke?
154		Verder niemand voor opdracht negen.

De docent verduidelijkt het begrip uit de schooltaal ergens sprake van zijn. ‘Dus als ze vragen wanneer is er sprake van een uitwendig skelet, oftewel wanneer noem je iets een uitwendig skelet. Waarvan spreek je, dat noem je zo’(148-151). Hij stelt eerst de vraag nog een keer, herformuleert hem dan en brengt dan nog een keertje het woord onder de aandacht door aan te geven dat het een uitdrukking is ‘dat noem je zo’. De docent laat hiermee zien dat hij beseft dat de formulering van de vragen (in het boek) een probleem kan zijn. Als een leerling niet weet wat er bedoeld wordt met het schooltaal begrip ergens sprake van zijn is het voor hem onmogelijk om de vraag goed te beantwoorden, terwijl hij de vakinhoud misschien wel machtig is. 

Ook de schooltaalformulering ‘geef voorbeelden’ wordt door de docent verduidelijkt.

[3] (RB bi 171299 241-248)
241 L:		Schubben.
242 D: 		Lees de vraag even voor.
243 L:		Noem twee voorbeelden van naaktzadigen. Schubben.
244 D:	Nou ze hebben schubben, maar geef voorbeelden, dus je moet namen van planten 





Het concept noem voorbeelden is een typisch voorbeeld van schooltaal. De docent legt het uit nadat de leerling op de verkeerde manier antwoord geeft, namelijk een kenmerk noemt (‘Schubben’) en geen voorbeeld. 

6.1.3 Vaktaal 
Aan de betekenis van vaktaalwoorden wordt vaak de meeste aandacht besteed in klasse-interactie. Deze woorden zijn nieuw voor de leerlingen, en daar is de docent zich ook bewust van. Bovendien behoort het begrip van deze woorden tot de doelen van het vak. Er zijn voorbeelden van betekenisonderhandelingen tussen docent en leerlingen over bepaalde vaktaalwoorden. Hier zal echter alleen worden aangetoond dat de docent in zijn eigen input aandacht besteedt aan deze woorden.

De woorden ‘inwendig’ en ‘uitwendig’ horen bij de vaktaal van biologie. De docent geeft er in fragment 4 uitleg over nadat een leerling heeft aangegeven het woord niet te kennen.

[4] (RB bi 221299 129-154)
140 D:		Je kent het woord uitwendig? 
141 L:		Nee
142 D:		Want daar heeft het mee te maken.
143		Je hebt inwendig en uitwendig en bij uitwendig, daar zit iets aan de buitenkant. 
144		En inwendig noemen we iets dat
145 L:		Binnen zit
146 D:		Ergens aan de binnenkant zit. 

De leerlingen hebben het woord de vorige les voor het eerst gehoord en moeten het nu kunnen begrijpen en gebruiken. De docent weet dus dat het een nieuw woord is en besteedt er veel aandacht aan.

Ook het vaktaalwoord gewervelden dat de docent in zijn uitleg gebruikt, krijgt een verduidelijking:

[5] (RB bi 171299 428-435)
428 L:		Mag ik wat vragen, hier staan ook slangen, 
429		Heeft een slang eigenlijk een skelet?
430 D: 		Ja het is zo dat dat bij slangen die horen bij de reptielen en die horen weer bij de 
431		gewervelden. 
432		Die hebben allemaal een wervelkolom, daarom heet dat zo, wat wij dus ook in onze 433		rug hebben. 
434		En die hebben dus allemaal een geraamte eigenlijk zoals wij dat hebben. 
435		Dus ze hebben, een slang heeft precies dezelfde botjes als wij. 

Het woord gewervelden is nog niet eerder gebruikt in de les en krijgt extra nadruk, het is een woord dat in het dagelijks leven niet veel gebruikt wordt en de docent gaat er vanuit dat de leerlingen het woord en de herkomst ervan niet kennen. 

6.2 Strategieën bij moeilijke woorden.
De docent gebruikt verschillende strategieën om moeilijke woorden te verduidelijken. Rymenans en Geudens (1992) hebben drie van deze strategieën onderscheiden en deze zijn ook in de geanalyseerde lessen terug te vinden. Leefwereldtalig discours is de eerste strategie die voorkomt, de docent blijkt deze het meeste te gebruiken (6.2.1). Daarnaast komt het voor dat hij vaktaal gebruikt om woorden en begrippen te verduidelijken (6.2.2). Uitleg in taalkundig discours is de derde strategie, waarvan voorbeelden in 6.2.3 worden gegeven.

6.2.1 Uitleg door gebruik van leefwereldtaal
In dit fragment geeft de docent een synoniem in bekend dagelijks taalgebruik bij een ander, laagfrequent dagelijks woord.

[6] (RB bi 221299 22-26)
22 D:			Dan kun je eventueel ook nog even naar de tekst kijken van bladzijde eenenzeventig
23		tot en met vijfenzeventig.
24		Uit die tekst heb ik wat vragen op papier gezet.
25		Dan kun je eventueel de tijd die je over hebt nog even benutten, gebruiken, om die 
26 		bladzijden te bekijken.

Al eerder is geconstateerd dat het woord benutten waarschijnlijk voor de leerlingen onbekend is. Het geven van een synoniem is een vorm van taalsteun die bij alle soorten woorden mogelijk is en de docent heeft bij dit laagfrequente woord dus een synoniem (25). Het synoniem hoort niet echt bij zijn totale uitleg, het is als het ware een stapje terug. Het woord gebruiken is alledaagser en daardoor waarschijnlijk duidelijker. De uitleg die de docent geeft is onder te verdelen in het leefwereldtalig discours. 

In het volgende fragment is twee keer sprake van een uitleg in dagelijkse taal. De docent legt zowel het woord uitwendig als het begrip ergens sprake van zijn uit. Het gesprek gaat over het gemaakte huiswerk en een leerling geeft aan dat hij een antwoord niet kon vinden. 

[7] (RB bi 221299 129-154)
129 L:		Ik heb een fout gemaakt
130 D:		Jaja
131 L: 		Ik kon niet vinden die antwoord
132 D:		Maar je hebt het antwoord nu goed begrepen. 
133 L:		Nee
134 D:		En welke vraag is dat, welke vraag?
135 L: 		Bij negen vraag negen
136 D:		Vraag negen van opdracht negen? 
137 L: 		Ja
138 D:		De vraag wanneer is er sprake van een uitwendig skelet, die vraag?
139 L:		Ja
140 D:		Je kent het woord uitwendig? 
141 L:		Nee
142 D:		Want daar heeft het mee te maken.
143		Je hebt inwendig en uitwendig en bij uitwendig, daar zit iets aan de buitenkant. 
144		En inwendig noemen we iets dat
145 L:		Binnen zit
146 D:		Ergens aan de binnenkant zit. 
147		Dus uitwendig is de buitenkant en inwendig is de binnenkant. 
148		Dus als ze vragen wanneer is er sprake van een uitwendig skelet
149 L:		Inwendig
150 D:		Oftewel wanneer noem je iets een uitwendig skelet. 
151 		Waarvan spreek je, dat noem je zo.
152		Als het aan de buitenkant of de binnenkant zit. 
153		Oke?
154		Verder niemand voor opdracht negen.

Als de leerling aangeeft dat hij een antwoord niet kon vinden (131) wordt er eerst even gediscussieerd om welke vraag het gaat. Het blijkt de volgende vraag te zijn ‘Wanneer is er sprake van een uitwendig skelet?’(138). Dan gaat de docent na of de leerling een talig probleem heeft: ‘Je kent het woord uitwendig?’ (140). Hierop antwoordt de leerling met ‘Nee’(141) waaruit blijkt dat hij het woord niet kent en dit dus het probleem zou kunnen zijn met de vraag. De docent geeft nu aan waarom hij naar het begrip heeft gevraagd: ‘Want daar heeft het mee te maken’(142). Dan legt hij uit wat de betekenis van de woorden inwendig en uitwendig is. Deze uitleg is in leefwereldtaal. De woorden ‘buitenkant’ en ‘binnenkant’ zijn voor de leerlingen waarschijnlijk veel bekender dan ‘uitwendig’ en ‘inwendig.’ De leerling vult hem uit zichzelf aan, waarmee hij laat zien dat hij het begrepen heeft​[5]​: ‘Binnen zit’(145). Dit wordt door de docent bevestigd ‘Ergens aan de binnenkant zit’ (146) en daarna nog eens herhaald: ‘Dus uitwendig is de buitenkant en inwendig is de binnenkant’(147). 
Ook bij ergens sprake van zijn wordt er gebruik gemaakt van de leefwereldtaal van de leerlingen. De docent doet dit echter in een paar stappen. Eerst herformuleert hij de vraag: ‘Oftewel, wanneer noem je iets een uitwendig skelet?’(150). Dan legt hij uit dat hij die herformulering heeft gedaan, door de eerste term nogmaals te herhalen: ‘Waarvan spreek je, dat noem je zo.’(151). Hij legt dus de formulering in schooltaal ‘wanneer is er sprake van..’ uit met de herformulering in dagelijkse taal ‘wanneer noem je iets…’. 
 
De volgende uitleg in leefwereldtaal is die bij het woord synoniem. Het is een schooltaalwoord waarvan de docent er hier vanuit gaat dat het voor de leerlingen onbekend is.

[8] (Rb bi 171299 387-394)
387 D:		We kijken mee op bladzijde vier en zeventig
388		Op bladzijde vierenzeventig staan vooral plaatjes. 
389		En plaatjes die allemaal te maken hebben met het skelet. 
390		Skelet, wij kennen al skelet, weten jullie allemaal een ander woord voor skelet
391 L: 		Geraamte
392 D:		Geraamte, dat is synoniem, dat betekent hetzelfde.
393		Geraamte of het skelet.
394		En het geraamte of skelet bij dieren is heel erg verschillend.

In bovenstaand voorbeeld gebruikt de docent een zelfde soort constructie als bij ‘benutten, gebruiken’ (Fragment [1]). Hij gebruikt een moeilijk woord en geeft meteen daarna aan wat het betekent: ‘Geraamte, dat is synoniem, dat betekent hetzelfde’(392). Het ingewikkelde van dit zinnetje is dat de betekenis zowel lijkt te gelden voor het woord synoniem als voor het woord geraamte. Het kan zijn dat hij zichzelf herformuleert ‘dat is synoniem (met andere woorden) dat betekent hetzelfde’. Het kan ook zijn dat hij de betekenis geeft van het woord synoniem: ‘dat is synoniem (en het woord synoniem) dat betekent (dat iets) hetzelfde (is).’ Voor de leerlingen maakt dit niet zoveel verschil, het gaat in beide gevallen om een uitleg in leefwereldtaal. Het begrip synoniem wordt duidelijk gemaakt. 

6.2.2 Uitleg in vakmatig discours
In het volgende fragment gebruikt de docent woorden uit de vaktaal om het vaktaalbegrip schubben uit te leggen. 

[9] (RB bi 171299 134-139)
134 L:		Waar zitten de zaden van de naaktzadige planten.
135		De zaden zitten tussen de schubben en de kegels
136 D:		Ja, heel goed tussen de schubben van de kegels, weet je wat schubben zijn?
137 L: 		Ja van die (wijst aan in boek)
138 D:		Ja, dat stond ook in het boek, houten vliesjes als het ware, dat zijn schubben.
139		Waar ken je schubben nog meer van?

De leerling leest eerst een vraag uit het boek en geeft een antwoord dat door de docent als correct wordt behandeld en wordt herhaald: ‘Ja, heel goed, tussen de schubben van de kegels’(136). Daarna controleert de docent het begrip van de term: ‘Weet je wat schubben zijn?’ (137). Een onafgemaakt antwoord verduidelijkt met wijzen in het boek wordt door de docent als voldoende behandeld: ‘Ja, dat stond ook in het boek, houten vliesjes als het ware, dat zijn schubben’ (138). De docent laat de leerling dit niet zelf formuleren, maar neemt dus de beurt weer over. Of de leerlingen zich iets kunnen voorstellen bij ‘houten vliesjes’ is niet duidelijk. De docent gebruikt hier andere vaktaal om het woord schubben te verduidelijken. Voor deze valkuil waarschuwen Rymenans en Geudens (1992). De uitleg kan dan voor meer verwarring zorgen dan het onbekende woord. Het totaal vermijden van vaktaal is echter ook af te raden, omdat de leerlingen deze woorden uiteindelijk wel moeten leren.

Het begrip skelet in het volgende fragment wordt met een synoniem verduidelijkt.

[10] (Rb bi 171299 387-394)
387 D:		We kijken mee op bladzijde vier en zeventig
388		Op bladzijde vierenzeventig staan vooral plaatjes. 
389		En plaatjes die allemaal te maken hebben met het skelet. 
390		Skelet, wij kennen al skelet, weten jullie allemaal een ander woord voor skelet
391 L: 		Geraamte
392 D: 		Geraamte, dat is synoniem, dat betekent hetzelfde.
393		Geraamte of het skelet.
394		En het geraamte of skelet bij dieren is heel erg verschillend.

Eerder is al beschreven dat in dit fragment uitleg wordt gegeven over het woord gegeven over het woord synoniem. De leerlingen krijgen echter ook uitleg over het nieuwe begrip skelet door middel van een al eerder geleerd vaktaalwoord, namelijk geraamte. De leerlingen worden uitgedaagd om het woord zelf te zeggen (‘weten jullie allemaal een ander woord voor skelet’ (390)), maar het blijft een uitleg in vaktaalwoorden.

6.2.3 Uitleg in taalkundig discours
Het is mogelijk dat docenten een taalkundige uitleg geven bij een moeilijk woord. Dat is het geval in het volgende fragment. Het woord gewervelden wordt ontleed.

[11] (RB bi 171299 430-433)
430 D: 		Ja het is zo dat dat bij slangen die horen bij de reptielen en die horen weer bij de 
431		gewervelden. 
432		Die hebben allemaal een wervelkolom, daarom heet dat zo, wat wij dus ook in onze 433		rug hebben. 

Het woord gewervelden wordt door de docent in verband gebracht met wervelkolom, een woord waarvan hij blijkbaar verwacht dat de leerlingen het kennen. De woorden zijn van elkaar afgeleid en de leerlingen hoeven nu niet zelf het verband te leggen. De docent geeft nog wel een extra toelichting bij wervelkolom: ‘Wat wij dus ook in onze rug hebben’(432-433). 

6.3 Herstelhandelingen in input van docenten
Herstelhandelingen zijn zoals beschreven in paragraaf 3 onder te verdelen in zelf- en anderherstel. In de biologielessen van dit onderzoek wordt in de input van de docent voornamelijk aan zelfherstel gedaan. De docent verbetert zichzelf soms in de lopende beurt (6.3.1). Er kunnen dan geen misverstanden ontstaan. Het komt ook voor dat de docent eerst probeert te achterhalen of er een probleem is. Dit zou een voor-initiëring van herstel genoemd kunnen worden. Daarna wordt er wel weer overgegaan op zelfherstel (6.3.2). 

6.3.1 Zelfherstel in de lopende beurt. 
In dit fragment past de docent een vorm van zelfherstel toe. 

[12] (RB bi 221299 22-26)
22 D:			Dan kun je eventueel ook nog even naar de tekst kijken van bladzijde eenenzeventig
23		tot en met vijfenzeventig.
24		Uit die tekst heb ik wat vragen op papier gezet.
25		Dan kun je eventueel de tijd die je over hebt nog even benutten, gebruiken, om die 
26 		bladzijden te bekijken.

Het invoegen van de ‘uitleg’ gebruiken bij het woord benutten zou gezien kunnen worden als een poging om misverstanden te voorkomen. Mazeland noemt dit ‘achterwaartsgerichte zelfinitiëringen’(2003, p 152), wanneer de spreker bijvoorbeeld aangeeft dat het woord niet klopt. Hier zou het ‘achterwaartsgericht zelfherstel’ kunnen heten want de uitleg, het herstel, komt pas nadat het woord al is genoemd. De docent lijkt bij dit herstel vooral zijn gesprekspartner, de klas, in gedachten te hebben, het woord dat hij herstelt is niet verkeerd, wellicht alleen iets te moeilijk voor de klas. 

Er is al eerder verwezen naar het volgende fragment, hierin gebruikt de docent een zelfde soort herstelconstructie als bij benutten.

[13] (Rb bi 171299 391-394)
391 L:		Geraamte
392 D:		Geraamte, dat is synoniem, dat betekent hetzelfde.
393		Geraamte of het skelet.
394		En het geraamte of skelet bij dieren is heel erg verschillend

Hij geeft een uitleg bij het woord synoniem, zonder dat de leerlingen daar om gevraagd hebben, dus het is een zelfgeïnitieerd zelfherstel in de lopende beurt. De docent realiseert zich dat er een probleem zou kunnen ontstaan en doet meteen een poging om het op te lossen: ‘Geraamte, dat is synoniem, dat betekent hetzelfde’(392). Opvallend is dat het herstel ook hier niet bij een verspreking, maar bij een moeilijk woord plaats vindt.

6.3.2 Voor-initiëring van herstel
Mazeland (2003) betoogt dat voordat er herstel plaats vindt, vaak eerst geconstateerd moet worden dat er een probleem of misverstand is ontstaan en wat dat probleem dan is. Dit wordt de herstelinitiëring genoemd. Er blijkt echter dat vóór die initiëring nog een handeling kan voorkomen. Hiermee controleert de docent ook of taalsteun wenselijk is. Het volgende fragment maakt dat duidelijk.

[14] (RB bi 221299 129-154)
129 L:		Ik heb een fout gemaakt
130 D:		Jaja
131 L: 		Ik kon niet vinden die antwoord
132 D:		Maar je hebt het antwoord nu goed begrepen. 
133 L:		Nee
134 D:		En welke vraag is dat, welke vraag?
135 L: 		Bij negen vraag negen
136 D:		Vraag negen van opdracht negen? 
137 L: 		Ja
138 D:		De vraag wanneer is er sprake van een uitwendig skelet, die vraag?
139 L:		Ja
140 D:		Je kent het woord uitwendig? 
141 L:		Nee
142 D:		Want daar heeft het mee te maken.
143		Je hebt inwendig en uitwendig en bij uitwendig, daar zit iets aan de buitenkant. 
144		En inwendig noemen we iets dat
145 L:		Binnen zit
146 D:		Ergens aan de binnenkant zit. 
147		Dus uitwendig is de buitenkant en inwendig is de binnenkant. 
148		Dus als ze vragen wanneer is er sprake van een uitwendig skelet
149 L:		Inwendig
150 D:		Oftewel wanneer noem je iets een uitwendig skelet. 
151 		Waarvan spreek je, dat noem je zo.
152		Als het aan de buitenkant of de binnenkant zit. 
153		Oke?
154		Verder niemand voor opdracht negen.

De docent vraagt, nadat docent en leerling overeenstemming hebben bereikt over het gespreksonderwerp (‘Vraag negen van opdracht negen?’ ‘Ja’ (136-137)), of de leerling het woord ‘uitwendig’ kent (140). Hierop antwoordt de leerling ‘Nee’(141). De eerste vraag is nog geen herstelinitiëring, het gaat daaraan vooraf. De docent wil blijkbaar eerst achterhalen of er herstel nodig is. De herstelinitiëring wordt door de ander gedaan, de leerling, want die geeft met ‘nee’ aan dat er inderdaad een probleem is dat hersteld moet worden. De docent weet nu wat het probleem is en begint de herstelprocedure, namelijk de uitleg. Dat de herstelprocedure lijkt te slagen blijkt door de aanvulling van de leerling op de uitleg van de docent: ‘Binnen zit’(146). De leerling geeft hiermee een demonstratie van begrip. 

Ook in fragment [15] lijkt de docent een voor-initiëring van herstel te doen. In dit geval leidt het echter niet tot een herstelprocedure, want de leerlingen kunnen antwoord geven op de vraag van de docent.

[15] (Rb bi 171299 387-394)
387 D:		We kijken mee op bladzijde vier en zeventig
388		Op bladzijde vierenzeventig staan vooral plaatjes. 
389		En plaatjes die allemaal te maken hebben met het skelet. 
390		Skelet, wij kennen al skelet, weten jullie allemaal een ander woord voor skelet
391 L: 		Geraamte
392 D: 		Geraamte, dat is synoniem, dat betekent hetzelfde.
393		Geraamte of het skelet.
394		En het geraamte of skelet bij dieren is heel erg verschillend.

De docent introduceert een nieuw woord, namelijk skelet. Het zou kunnen dat dit woord problemen of misverstanden kan opleveren. De docent controleert of dit het geval zou kunnen zijn in een voor-initiëring van herstel: ‘Weten jullie allemaal een ander woord voor skelet’(390). Als leerlingen met ‘nee’ zouden hebben geantwoord is het waarschijnlijk dat de docent een herstelprocedure zou zijn begonnen om het woord uit te leggen. ‘Nee’ zou in dat geval de herstelinitiëring zijn. De leerlingen geven echter onmiddellijk het goede antwoord: ‘Geraamte’(391). Hiermee vervalt de noodzaak tot herstel en is ook taalsteun overbodig.

6.4 Andere vormen van steun bij input
Taalsteun is niet alleen gebonden aan woordbetekenissen en herstelhandelingen. Het geven van structuur aan de les is ook een voorbeeld van taalsteun voor leerlingen. Het verwijzen naar het boek of het aangeven van context zijn andere voorbeelden. De volgende twee paragrafen laten zien dat de docent ook op andere manieren steun geeft.

6.4.1 Lesstructuur
[16] (RB bi 171299 19-39)
19 D: 		We gaan drie dingen doen
20		We gaan beginnen met twee opdrachten nakijken
21		Dus we beginnen met in het werkboek bladzijde zesendertig voor ons te nemen.
22		De laatste keer, dat was vorige week, want woensdag ging er wat mis in het rooster 
23		dus we moeten wat inhalen vandaag.
24		Maar vorige week hebben we tot en met zes nagekeken.
25		Zeven en acht hadden we toen al in de les gemaakt voor een deel, en voor een deel 
26		moest je dat thuis afmaken.
27		Die gaan we eerst nakijken dus pak je nu vast bladzijde zesendertig in je werkboek 
28		voor je.
29		Daar gaan we mee beginnen.
30		Als we dat gedaan hebben, sst Alicia, als we dat gedaan hebben leg ik een nieuw 
31		stukje uit want dan gaan we beginnen met het rijk van de dieren. 
32		En daar gaan we wat moeilijke woorden bij uitleggen, omdat je anders de opdrachten 33		daarbij niet kunt maken. 
34		Dus ik ga een stukje uit te leggen en dan zal ik wat moeilijke woorden uitleggen. 
35		En het laatste stukje van de les, zo’n minuut of twintig zullen we bezig gaan, met één 36		opdracht, opdracht negen.
37		Misschien ook nog opdracht tien, dat ligt eraan hoe snel ik alles heb uitgelegd.
38		Dus eerst een stukje nakijken, dan een stukje uitleggen in het tekstboek, en dan gaan 39		we nog even wat doen. 
 
De docent houdt een monoloog en de leerlingen zijn stil. Er wordt verteld wat er in de les gaat gebeuren. De docent herhaalt veel voor de leerlingen. Zijn monoloog wordt daardoor duidelijker en gestructureerder, ook door de samenvattingen tussendoor. Eerst kondigt hij aan: ‘We gaan beginnen met twee opdrachten nakijken.’(20), daarna vertelt hij welke opdrachten dat zijn. Vervolgens vertelt hij ook wat de leerlingen moeten doen. ‘Die gaan we eerst nakijken dus pak je nu vast bladzijde zesendertig in je werkboek voor je’(27). En daarna vertelt hij weer wanneer dit in de les zal plaatsvinden, namelijk als eerste: ‘Daar gaan we mee beginnen’(29). 
Dan kondigt hij aan dat hij moeilijke woorden uit gaat leggen en waarom ‘omdat je anders de opdrachten daarbij niet kunt maken.’(32). Welke woorden het zijn en wat de leerlingen daarover moeten weten aan het eind van de les of van het hoofdstuk wordt niet gezegd. 
Als laatste vat hij samen wat hij zojuist verteld heeft. Het woordje ‘dus’ markeert die samenvatting: ‘Dus eerst een stukje nakijken, dan een stukje uitleggen in het tekstboek en dan gaan we nog even wat doen’(38). Het uitleggen van de structuur is duidelijk en biedt houvast voor de leerlingen. Het probleem is dat deze inleiding alleen op de in de les uit te voeren taken gericht is en er wordt niet gesproken over doelen die bereikt moeten worden, welke vakconcepten er uitgelegd worden en welke woorden leerlingen na afloop moeten kennen. Als de docent dat allemaal in zijn verhaal had moeten verwerken zou het wel een lange monoloog geworden zijn, maar met behulp van het bord zou deze vorm van taalsteun wel vorm kunnen krijgen. De taalsteun is hier dus niet zozeer op specifieke woorden gericht, maar leerlingen kunnen er bij het luisteren en in de rest van de les zeker profijt van hebben dat de docent met structuurmarkeerders zijn verhaal heeft verduidelijkt en heeft aangekondigd wat er gaat gebeuren.

6.4.2 Context 
Door het verwijzen naar het boek of naar de context waarin een woord voorkomt kan de docent de leerlingen tot steun zijn. Het gebruiken van boek en plaatjes is een vorm van taalsteun die in de literatuur over taalgericht vakonderwijs veelvuldig wordt aangeraden. In de geanalyseerde biologielessen doet de docent dat op de volgende manieren. Hij laat leerlingen het boek gebruiken en hij benadrukt het belang van sommige woorden voor de rest van de les.

[17] (RB bi 171299 262 - 270)
262 D:		Daarbij zijn een aantal dingen belangrijk, bij het indelen van de dieren.
263		En een heel belangrijk woord daarbij is het woordje symmetrie.
264		En als je op bladzijde drieënzeventig een beetje kijkt en je kijkt naar de 
265		schuingedrukte woorden dan kom je daar heel vaak het woord symmetrie of 
266		symmetrisch tegen. 
267		En bij de voorbeelden daaronder is het ook nog eens getekend. 
268		Nou daar gaan we het eerst over hebben. 
269		Wie zou kunnen zeggen, zonder dattie nou de tekst leest, als je naar de plaatjes kijkt 270		wat symmetrie is.

Bovenstaand fragment [17] gaat over het woord symmetrie. De docent geeft aan dat het woord belangrijk is (263) en waar de leerlingen het woord kunnen tegenkomen: ‘En als je op bladzijde drieënzeventig een beetje kijkt en je kijkt naar de schuingedrukte woorden’(264). Het aangeven van het belang is goed, want op die manier is het voor de leerlingen duidelijk dat ze het woord vaker zullen tegenkomen en ook moeten kennen na de lessen. Daarnaast verwijst hij naar afbeeldingen, een goede steun voor leerlingen die minder talig zijn ingesteld: ‘En bij de voorbeelden daaronder is het ook nog eens getekend’(267). 

In fragment [18] wordt weer naar het boek verwezen. De leerlingen kunnen nu de vragen van de docent in de context van het hoofdstuk plaatsen.

[18] (Rb bi 171299 387-390)
387 D:		We kijken mee op bladzijde vier en zeventig
388		Op bladzijde vierenzeventig staan vooral plaatjes. 
389		En plaatjes die allemaal te maken hebben met het skelet. 




Uit de analyses in dit hoofdstuk blijkt dat de docent zijn input van taalsteun voorziet door zich bewust te zijn van zijn eigen taalgebruik. Hij besteedt aandacht aan zowel (laagfrequente) dagelijkse woorden als aan schooltaal en vaktaalwoorden. Die aandacht kan verschillende vormen aannemen; voor het verduidelijken van de betekenis zijn strategieën benoemd. Door gebruik te maken van de leefwereldtaal van de leerlingen worden woorden en begrippen uitgelegd. Een enkele keer worden vaktaalwoorden ook met vaktaalwoorden verduidelijkt. Het gebruik van een taalkundig discours komt ook voor. De leerlingen weten op die manier waar een woord vandaan komt. 
Om de input inderdaad begrijpelijk te houden zet een docent soms herstelhandelingen in. Woorden worden dan verduidelijkt en hersteld in de lopende beurt van de docent. Dit was bijvoorbeeld het geval bij het woord benutten. Of herstel nodig is wordt bekeken door het doen van een voor-initiëring van herstel. 
De input van de docent bestaat niet alleen uit het uitleggen van woorden. Ook op andere manieren voorziet de docent zijn les van taalsteun. Het aangeven van de lesstructuur is een goed voorbeeld en ook het aanbrengen van context kan leerlingen helpen. Ze hebben op die manier overzicht en kunnen zich op de stof concentreren en weten wat er zal gebeuren in de les. Begrijpelijke input van de docent is dus op verschillende manieren vorm te geven waarbij de hier aangetroffen strategieën uitkomst kunnen bieden.
Ondanks het feit dat er hier geen uitspraken kunnen worden gedaan over het leereffect van de gegeven taalsteun zijn er wel een aantal adviezen uit de observaties te halen. De input-hypothese gaat uit van begrijpelijke input die net boven het niveau van de leerlingen ligt. Dat niveau dient de docent bij al zijn taalgebruik in de gaten te houden. Zowel bij dagelijkse taal als bij school- en vaktaal zou de docent uitleg moeten geven. Bij een uitleg in vakmatig discours blijkt het moeilijk te verwezenlijken om op het niveau van de leerlingen te blijven, omdat de vaktaal dan wel echt bekend moet zijn. 

7. Output
In dit hoofdstuk wordt de output van leerlingen besproken. Hierbij wordt gekeken naar de docnthandelingen die deze output bevorderen. De output van de leerlingen in de les is voornamelijk docentgestuurd. De docent heeft de leiding en bepaalt wie er mag spreken. Ook wat de leerlingen zeggen kan hij beïnvloeden door het stellen van vragen. Er zullen in dit hoofdstuk verschillende docenthandelingen aan de orde komen. Vragen die tot uitgebreide antwoorden van leerlingen leiden (7.1) blijken waarom-vragen of vragen naar kenmerken en verschillen te zijn. De docent kan door aanmoedigingen en aanwijzingen het taalgebruik van de leerlingen uitbreiden en verbeteren. Dit is bijvoorbeeld het geval wanneer de leerling aanwijzingen krijgt na het beantwoorden van een vraag uit het boek. Daarnaast gebeurt het dat de docent zulke vragen stelt dat de output van de leerlingen beperkt blijft, dit wordt in 7.2 behandeld.
Leerlingen kunnen ook taal produceren onafhankelijk van vragen van de docent. Soms is er dan sprake van anderinitiëring of anderherstel op een uiting van de docent. In 7.3 worden deze leerlingeninitiatieven verduidelijkt. 

7.1 Vragen die tot uitgebreide output leiden

7.1.1 Vragen van de docent
In het volgende fragment stelt de docent achtereenvolgens drie vragen. De vragen zijn allemaal anders geformuleerd, maar leiden tot hetzelfde antwoord. De leerling die de beurt krijgt antwoordt in een volledige zin.


[19] (RB bi 171299 57-70)
57 D:			Ik heb daar dan nog één vraag over, bij voorbeelden van wieren van algen staat
58			hier bijvoorbeeld, en ik denk dat iedereen dat heeft, namelijk, blaaswier, blaaswier. 
59 L: 		Wat is dat?
60 D:			En dan wil ik aan jullie vragen, en niet roepen, zoals altijd even de regel van even
61			vinger opsteken 
62		(maakt gebaar) 
63  		Waar zou die naam blaaswier vandaan komen? 
64   		Waarom zouden wieren zo kunnen heten? 
65   		Of hoe denk je dat dat wier eruit ziet? 
66 L:		Ik weet het
67 D: 		Blaaswier
68  		Azedinne
69 L: 			Het is gewoon wier, maar dan kleine rondjes, net als een ei, en dan is het dik, alsof er
70			lucht inzit. 

De docent stelt een vraag over een begrip van de vorige les; blaaswier. De docent kondigt eerst aan dat hij een vraag gaat stellen en hij doet de veronderstelling dat alle leerlingen het woord blaaswier al hebben opgeschreven. Een leerling laat daarna blijken dat hij het woord nog niet kent, of in ieder geval de betekenis nog niet kent: ‘Wat is dat?’(59). De docent reageert hier niet op, maar vervolgt zijn verhaal. Hij vertelt eerst hoe de leerlingen mogen antwoorden: ‘En niet roepen, zoals altijd even de regel van even je vinger opsteken’(60). En daarna stelt hij zijn vragen. Hij stelt drie vragen tegelijk, waarop hetzelfde antwoord gegeven kan worden. Het zijn open vragen waarop een uitgebreid antwoord mogelijk is (63-65), ze beginnen met de woorden waar, waarom en hoe. Een leerling negeert de eerder gegeven aanwijzing om eerst zijn vinger op te steken, en roept: ‘Ik weet het’(66). De docent accepteert deze uiting wel, want hij noemt de naam van de leerling en geeft hem daarmee de beurt. De leerling antwoordt: ‘Het is gewoon wier, maar dan kleine rondjes, net als een ei, en dan is het dik, alsof er lucht inzit’ (69). Het antwoord is grammaticaal gezien bijna correct, hij lijkt alleen bij ‘maar dan kleine rondjes’ het werkwoord te vergeten ‘maar dan heeft het kleine rondjes’. De leerling antwoordt echter wel in een volledige zin, de docent heeft vragen gesteld waarop dat mogelijk was en de leerling gebruikt deze mogelijkheid goed. 

Ook in het volgende fragment geeft de docente door de vraagstelling mogelijkheden voor een uitgebreid antwoord. 

[20] (Zon bi 151199 177-188)
177 D:		Fabienne, ik stel een vraag en jij kan em alleen maar beantwoorden als je luistert 
178		Dus je luistert goed mee en de rest kan het dus ook. 
179		Fabienne, stel je voor dat ik een nummer zou zetten in dit vakje, ja? 
180		Even stil.
181  		Stel je voor dat ik een bepaald nummer in dit vakje zet, welke kenmerken heeft dat 182		blad dan?
183 L: 		Hij is gaaf, heeft parallel nerven en is
184 D: 		Sst jij bent Fabienne niet
185 L: 		Hij is gaaf heeft parallel nerven enkelvoudig
186 D: 		Hij is gaaf, parallel nerven en enkelvoudig
187  		Danny, stel je voor dat ik em in dit hokje zet, wat voor kenmerken heeft ie dan?
188 L: 		(     ) nerven, enkelvoudig
189 D: 		Juist, het is eigenlijk een samenvatting van die andere drie he?

De vragen die de docente in dit fragment stelt zijn open vragen waarop met een zin antwoord kan worden gegeven. Ze vraagt twee keer om gegevens uit een tabel te combineren en welke kenmerken dat oplevert (181, 187). De leerlingen hebben de vragen al wel gemaakt of moeten het antwoord aflezen uit een tabel. Ze worden gestimuleerd door deze manier van vragen om vaktaalwoorden te gebruiken, maar er wordt niet naar de betekenis verwezen. De docente herhaalt het antwoord van de leerling, dat daardoor wordt goedgekeurd. Ook zij maakt er echter geen volledige zin van, er worden geen werkwoorden gebruikt. 

7.1.2 Vragen uit het boek
Soms stelt de docent extra vragen, nadat de leerling eerst een vraag uit het boek heeft beantwoord. De vragen uit het boek leiden vaak tot korte, eenwoordige antwoorden. De extra vragen zijn juist zo geformuleerd dat er een langer antwoord mogelijk is en vaak geven leerlingen dat dan ook. 

In dit fragment [21] geeft de leerling die een vraag uit het boek voor moet lezen met één woord antwoord. De docent stelt daarna een vraag over het woord naaldvormige, waardoor de output van de leerling wordt vergroot en de herkomst van het woord aan het licht wordt gebracht.

[21] (RB bi 171299 144-152)
144 L: 		Wat voor blad hebben de meeste naaktzadigen? 
145		Naaldvormige.
146 D:		Ja, heel goed, naaldvormige bladeren.
147  		Naaldvormige bladeren, waarom heet dat zo, naaldvormige?
148 L: 		Omdat ze in de vorm zijn. Dun.
149 D:		Ja, wat is het? 
150		Omdat ze? 
151 L: 		Bladeren in de vorm van een naald.
152 D:		Ja, in de vorm van een naald.

De leerling leest de vraag voor uit het boek en geeft een goed antwoord, een antwoord dat echter maar uit één woord bestaat: ‘Naaldvormige’(145). De docent probeert met een extra vraag het begrip van de leerling te controleren en vraagt daarmee ook extra taalproductie: ‘Naaldvormige bladeren, waarom heet dat zo, naaldvormige?’(147). Het is een vraag naar de betekenis en herkomst van een woord. De leerling krijgt de kans om in hele zinnen te antwoorden. Hij heeft kansen om het woord taalkundig te beschrijven en de vorm van naalden met de bladeren in verband te brengen. De leerling geeft ook in een zin antwoord ‘Omdat ze in de vorm zijn’(148). Uit de reactie van de docent blijkt dat dit antwoord niet voldoende is, maar dat de docent wel denkt dat de leerling het weet, want hij moedigt aan om een langer antwoord te geven en geeft al een deel van de formulering weg: ‘Omdat ze?’(150). Deze aanmoediging geeft de leerling de mogelijkheid om de zin van de docent aan te vullen, maar hij doet dat niet. Hij formuleert zelf een zin en laat daarmee zien dat hij het verband ziet tussen naalden en de naaldvormige bladeren: ‘Bladeren in de vorm van een naald’(151). Dit wordt wel door de docent als voldoende behandeld en nogmaals herhaald: ‘Ja in de vorm van een naald’(152). 
De leerling geeft dus antwoord in zinnen, eerst na een waarom-vraag van de docent, daarna na aanmoediging in de vorm van een aanvulzin.

In het volgende fragment gebeurt ongeveer hetzelfde, alleen krijgen dan meerdere leerlingen de kans om de vraag van de docent te beantwoorden. Door aanmoedigingen krijgt de leerling de gelegenheid om zijn antwoord te verbeteren.

[22] (RB 171299 109-134)
109 D:		Stahin, eerste vraag, opdracht acht.
110 L:			In welke twee groepen wordt de afdeling van de zaaddragenden ingedeeld?
111 L: 			Bedektzadigen en naaktzadigen.
112 L: 		Hoe?
113 D:		Ja, prima, weet je nog waarom die twee zo heten, of wat het verschil was tussen die
114			twee, Stahin? 
115 L: 		Nee
116 D:		Het is een week geleden, ik kan het me voorstellen, Faroek?
117 L:		Bescherming?
118 D:		Nee, nee, Azedinne?
119 L: 		Ik denk, zo denk ik, bedektzadigen zit iets om,
120 D:		Heel goed, prima
121 L: 		Dat weet ik niet, en naaktzadig is niks.
122 D:		Nou dat is wel wat
123 L: 		Ja is wel, maar er zit niks om, 
124 D:		Er zit wel iets om, maar
125 L: 		Het zit gewoon, het valt er zo af
126 D:		Er zit wel iets, een beetje in, maar niet helemaal.
127		Dus iets wat bedektzadig is, dat zijn verreweg de meeste planten die zaden hebben, 128		denk maar aan een appel bijvoorbeeld of een peer, die pitjes daarin, dat zijn de zaden, 129		Die zitten helemaal in de vrucht, helemaal in de appel.
130		En bij naaktzadigen, dat zijn de naaldbomen, die maken de kegels die houtige 
131	  	dingetjes, houtige schubben noemen we dat.
132		En als die uitbuigt dan vallen ze eruit, dus die zitten wel een beetje bedekt, maar niet 133		helemaal. 
134		En die tegenstelling van bedekt is dan naaktzadigen, dus vandaar die twee namen.

De leerling die de opdracht krijgt om de vraag voor te lezen en antwoord te geven doet dat ook. Het antwoord bestaat uit twee woorden die worden goedgekeurd door de docent: ‘Ja, prima’(113). Dan vraagt de docent naar uitleg bij het antwoord, wat ook een vraag naar extra taalproductie is: ‘weet je nog waarom die twee zo heten of wat het verschil is tussen die twee, Stahin?’(113-114) zijn twee vragen die hetzelfde antwoord hebben. De leerling kan de vraag beantwoorden door de verschillen te beschrijven, en daarmee een antwoord in volledige zinnen te geven. Hij weet het niet, en een andere leerling mag het proberen. Diens antwoord wordt als onjuist behandeld door de docent en een ander krijgt de beurt ‘Nee, nee, Azedinne?’ (118). Deze leerling geeft wel antwoord ‘Ik denk, zo denk ik, bedektzadigen zit iets om’(119). Na een stimulerende goedkeurig van de docent vervolgt hij: ‘Dat weet ik niet en naaktzadig is niks’(121). Hier is de docent het niet mee eens: ‘Nou dat is wel wat’(122). Dit is een aanmoediging die de leerling op een ander spoor kan brengen, de formulering impliceert dat er ‘maar’ op kan volgen. Een ‘maar’ die de leerling zou kunnen aanvullen en afmaken. De leerling laat blijken dat hij dat ook weet dat naaktzadigen wel wat is, maar hij heeft moeite met hoe hij het moet zeggen: ‘Ja is wel, maar er zit niks om’(123). De docent helpt hem verder ‘Er zit wel iets om maar’ (124). Opnieuw geeft de docent een aanvulzin. De leerling hoeft op deze manier alleen de zin af te maken en minder na te denken over de formulering. Het biedt mogelijkheden voor antwoorden in hele zinnen. De leerling doet nog een poging ‘Het zit gewoon, het valt er zo af’(125). Het lukt de leerling niet echt het antwoord te geven wat de docent op het oog had, want die neemt nu het gesprek over en begint uit te leggen. 

De leerling heeft veel mogelijkheden gehad om taal te produceren, en zijn taalgebruik te verbeteren. De docent heeft verschillende makkelijk aan te vullen zinnen gegeven, en daarmee voor taalsteun gezorgd. De leerling werd aangemoedigd om zich steeds anders uit te drukken. Dit lijkt een geval waarbij de ‘agenda’ van de docent een rol speelt. Hij lijkt erg op zoek te zijn naar een bepaalde formulering. Hij doet dat door vragen te stellen, kleine verbeteringen te doen en onafgemaakte zinnen tussendoor te zeggen ‘Er zit wel iets om, maar’. De vragen die de docent als eerste stelde waren begonnen met waarom en wat is het verschil, vragen waarop een antwoord in volledige zinnen mogelijk is, en na twee beurten voor andere leerlingen geeft deze leerling ook een uitgebreid antwoord.

7.2 Vragen die de taalproductie niet bevorderen
Het taalgebruik van de leerlingen wordt niet altijd gestimuleerd door vragen van de docent. Een aantal voorbeelden laat zien dat de docent de spreekmogelijkheden beperkt door meerkeuzevragen te stellen en daarbij niet om uitleg te vragen. 

[23] (RB bi 171299 181-185)
181 D:		Zo’n naaldboom, groeit die nou op natte grond dus, of op heel droge? 
182 L: 		Nat.
183 L:		Droog.
184 D:			Ja, want hij kan weinig water opnemen, daarom groeien daar vaak niet gewone
185			loofbomen, want daar is te weinig water.

De vraag die docent stelt heeft maar twee antwoordmogelijkheden, die bovendien al enigszins gestuurd worden door het woordje ‘dus’ (181). De nadruk komt te liggen op het eerste (verkeerde) antwoord, hij stuurt als het ware naar dat antwoord toe. Hij stelt de vraag ook aan de hele klas, iedereen kan antwoord geven. Een leerling roept eerst ‘Nat’ waarna een andere leerling ‘Droog’ zegt. De docent reageert alleen op de leerling die het goede antwoord, namelijk ‘droog’ geeft. Hij laat zien dat het goed is, en geeft daarna uitleg over het goede antwoord. De leerling krijgt geen gelegenheid om meer te zeggen of om het zelf uit te leggen. De docent stelt eenvoudig te beantwoorden vragen waardoor hij bij een goed antwoord de kennis als algemeen bekend kan veronderstellen en de les kan vervolgen. Mets en Van den Hauwe (2003) verklaren deze handelwijze door te veronderstellen dat docenten vragen zo stellen dat zwakke leerlingen de voortgang van de les niet belemmeren. Het is niet te zeggen of dat hier het geval is. De leerlingen krijgen door deze vraagstelling weinig kans om taal te produceren. In fragment 23 had de docent ook kunnen vragen op wat voor grond naaldbomen groeien. De discussie over een goed antwoord had dan waarschijnlijk langer geduurd, omdat de leerlingen er dan eerst achter moeten komen wat er met ‘soort grond’ bedoeld wordt. 

In het volgende fragment stelt de docent weer vragen aan de hele klas. Het zijn veel vragen, maar ze zijn slechts met één woord te beantwoorden. De leerlingen mogen geen motivatie bij hun antwoord geven, de docent legt wel uit wanneer iets wel of niet goed is. 

[24] (RB bi 171299 322-368)
322 D:		Is deze pen nu tweezijdig of veelzijdig
323 L:		Meerzijdig
324 L:		Veelzijdig
325 L:		Met van die dingetjes eraan die erbovenop staan, 
326		anders heb je aan de ene kant alleen maar
327 D:		Mustafa, sssst, Martijn, denk aan je vinger, 
328		Mustafa,
329 L:		Veelzijdig
330 D: 		Waarom? 
331  		Kun je dat op veel manieren in twee gelijke helften verdelen? 
332 L:		Ja 
333 D:		Ja?





339		Khalid is in het voordeel, want hij zit dichtbij.
340		Want dat ziet ie misschien wat beter dan de anderen.
341		Hier zit namelijk een blauw dingetje en doordat dit blauwe dingetje hier zit is er maar 342		één manier om hem in twee gelijke helften te verdelen. 
343		Namelijk precies zo door midden. 
344		En dan heb ik maar op één manier twee gelijke helften. 
345		Dat snapt iedereen?
346		Dat is het verschil, dank je wel, met het potlood. 
347		Het potlood kan ik zo verdelen, zo verdelen, zo, zo 
348		(gebaart)
349		Nou ja een heleboel manieren, dus dat is daardoor veelzijdig symmetrisch.
350 L: 		Nee want er staat iets op
351 D:		Ja
352		Heel goed, heel goed
353 L: 		Meester
354 D: 		(houdt pen in de lucht)
355  		Tweezijdig of veelzijdig?
356 L: 		Hetzelfde
357 L: 		Tweezijdig
358 D: 		Tweezijdig, hoe? 
359		Door dit dingetje, is het weer tweezijdig symmetrisch. 
360		Stel ik heb een krijtje, dat is nog helemaal nieuw. 
361		Dit nemen we even als een nieuw krijtje. 
362  		Twee of veelzijdig? 
363 L: 		Twee
364 L: 		Veel
365 D: 		Veelzijdig, want het kan zo, zo
366			(gebaart)
367 L: 		Maar daarboven is het niet helemaal recht
368 D: 		Ja heel goed, ik zei stel een nieuw krijtje
	
In dit fragment stelt de docent een hele reeks dezelfde soort vragen. Hij vraagt van een aantal voorwerpen of ze tweezijdig of veelzijdig symmetrisch zijn en als daar geen antwoord op komt vraagt hij naar het aantal manieren waarop het voorwerp in twee gelijke helften te verdelen is. Deze vragen leiden allemaal naar een eenwoordig antwoord: ‘Is deze pen nu tweezijdig of veelzijdig?’(322) ‘Kun je dat op veel manieren in gelijke helften verdelen?’(331) ‘Tweezijdig of veelzijdig?’(355) ‘Twee of veelzijdig’(362). Na de eerste vraag geeft een leerling uitgebreid antwoord, dat wordt echter niet door de docent geaccepteerd (325). Misschien omdat hij voor zijn beurt praat. De leerlingen praten allemaal door elkaar op dat moment, dus het kan ook zijn dat de docent het antwoord niet gehoord heeft. Hij geeft dan een ander de gelegenheid om te antwoorden. Die geeft in één woord antwoord en krijgt dan wel een taalproductie bevorderende vraag: ‘Waarom?’ (330). Hierop is een antwoord in hele zinnen mogelijk waarin de leerling begrip kan demonstreren. Als de leerling niet antwoordt, herformuleert de docent zijn eerste vraag in een nieuwe vraag, waarop alleen ja of nee kan worden geantwoord. Als de leerling ‘ja’(332) zegt laat de docent zien dat dat niet goed is. Hij doet dat door het nog eens na te vragen ‘Ja?’(333) en daarna de andere leerlingen een kans te geven: ‘Wie zegt van niet?’(334) De leerling helemaal vooraan wijst dan naar de pen en zegt ‘Ja kijk hierzo’(337). Hij krijgt dan niet de gelegenheid om zijn antwoord af te maken of te vertellen wat er dan is ‘hierzo’, maar de docent neemt de beurt over en geeft uitleg. Na de uitleg laat een leerling zien dat hij het begrepen heeft, want hij merkt iets op over de uitleg en wijst de docent op een tegenstrijdigheid daarin, namelijk dat het blauwe dingetje op een pen wel zorgt voor tweezijdige symmetrie, maar de tekst op het potlood niet: ‘Nee, want er staat iets op’(351). Dit wordt door de docent wel erkend: ‘Heel goed, heel goed’(352) maar niet verder behandeld. Hij stelt weer dezelfde vraag bij een nieuwe pen. Nu laat hij leerlingen geen uitleg geven, maar geeft zelf antwoord op de vraag ‘Hoe?’(358) ‘Door dit dingetje hier’(359). 
Opnieuw geeft hij een voorbeeld, met de keuze ‘Twee of veelzijdig’(362). De leerlingen laten zien dat ze het nog niet helemaal begrepen hebben, want de antwoorden die ze door elkaar roepen verschillen. De docent legt weer uit waarom het veelzijdig is, maar wordt dan in de rede gevallen door een leerling: ‘Maar daarboven is het niet helemaal recht’ (367). De docent beaamt nu dat de leerling gelijk heeft ‘heel goed’, maar hij lijkt ook te zeggen dat de leerling eerder niet goed geluisterd heeft ‘ik zei stel een nieuw krijtje’(368).
De output van de leerling wordt in dit fragment niet door de docent gestimuleerd. Hij stelt meerkeuzevragen waarop maar met één woord geantwoord hoeft te worden. De output in zinnen die de leerlingen geven, komt spontaan en wordt veroorzaakt door onduidelijkheden en tegenstrijdigheden van de docent: ‘Nee, want er staat iets op’(351) en ‘Maar daarboven is het niet helemaal recht’(367). 

7.3 Leerlinginitiatieven
Uit eerder onderzoek is bekend dat taalproductie van leerlingen vaak op eigen initiatief tot stand komt (Hajer, 1996;  Elbers et al, 2002). In de geanalyseerde lessen komt het ook voor dat de leerlingen uit zichzelf vragen stellen, opmerkingen maken. Dit kan ertoe leiden dat de docent extra taalsteun geeft en de leerling helpt. Het gebeurt echter ook dat een leerling nauwelijks respons krijgt op een vraag over het gebruik van een woord (dit zal in het hoofdstuk feedback nader aan de orde komen). De voorbeelden maken in ieder geval duidelijk dat taalproductie van leerlingen niet helemaal afhankelijk is van de docent en de vragen die hij stelt. Wel kan de uiting van de leerling een reactie zijn op de tekst van de docent, bijvoorbeeld wanneer het om een herstelhandeling gaat. 

7.3.1 Vragen naar woorden
Leerlingen kunnen zelf naar de betekenis van woorden vragen, zoals in dit fragment gebeurt bij het door de docent gebruikte vaktaalwoord pantoffeldiertje. 

[25] (RB bi 171299 356-371)
356 D: 		Er zijn een beperkt aantal dieren helemaal niet te verdelen in twee gelijke helften, 
357		Dat zijn er heel weinig, 
358		Bijvoorbeeld staat hier getekend pantoffeldiertje is een eencellig diertje, 
359		Dat kun je niet zien, alleen onder de microscoop 
360		En die is op geen enkele manier in twee gelijke helften te verdelen. 
361		En de laatste dat is een mooi voorbeeld van veelzijdig symmetrisch, 
362		Die zijn er heel weinig, dat zijn er ook maar heel weinig 
363		Die kun dus je op meerdere manieren in twee gelijke helften verdelen. 
364 L: 		Inktvis
365 L:		Wat is een pantoffeldiertje?
366 D: 		Ja dat pantoffeldiertje, nogmaals.
367		Dat is een eencellig diertje, dat kun je niet zien, alleen onder een microscoop.
368 L: 		Waar leven
369 D: 		En die heet natuurlijk zo omdat hij de vorm heeft van een voet, een pantoffel. 
370 L: 		En waar leven die?
371 D: 		In het water.

De docent noemt in zijn uitleg over de symmetrie van dieren het pantoffeldiertje. Hiervan staat ook een plaatje in het boek waar hij naar verwijst. Bij het woord pantoffeldiertje geeft hij ook al een uitleg: ‘is een eencellig diertje, dat kun je niet zien, alleen onder de microscoop’ 358-159). Deze uitleg is blijkbaar niet voldoende, want een leerling vraagt na de uitleg: ‘Wat is een pantoffeldiertje?’(365). De leerling laat hiermee zien dat er onbegrip is, en doet in feite een initiëring tot herstel. Omdat de leerling niet weet wat het woord betekent is er alleen zelfherstel door de docent mogelijk. Hij laat dan zien dat hij zijn uitleg eigenlijk al voldoende vond door het woordje ‘nogmaals’ (366). De uitleg die volgt is in eerste instantie ook een letterlijke herhaling van de eerdere uitleg. Daarna voegt hij nog wel iets toe over de naam van het diertje: ‘En die heet natuurlijk zo omdat hij de vorm heeft van een voet, een pantoffel’(369). Dit is een vorm van taalsteun die thuishoort in het taalkundig discours van Rymenans en Geudens (1992). Er wordt verwezen naar de herkomst van het woord. Voor de leerlingen geeft dit houvast. Ze herkennen natuurlijk het woord pantoffel, maar kunnen dat misschien niet zelf in verband brengen met de vorm van het dier.
De leerling vindt deze uitleg blijkbaar voldoende, want hij vraagt naar een ander kenmerk van het diertje: ‘En waar leven die?’ (370). De uitleg over de betekenis van het woord pantoffeldiertje is daarmee afgelopen. Het initiatief van de leerling heeft in dit geval tot taalsteun van de docent geleid. 

Een leerling kan ook vragen naar de formulering van een woord. 

[26] (RB bi 171299 247-254)
247 L:		Spar
248 D: 		Heel goed
249 L: 		En den
250 D: 		Ja
251 L: 		Dennenboom
252 D: 		Spar en den, die horen daarbij
253 L:		Mag ook dennenboom?
254 D: 		Ja je zou ook dennenboom, ja maar eigenlijk is het gewoon een den

Voorafgaand aan dit fragmentje heeft een leerling een vraag uit het boek moeten voorlezen. ‘Spar’en ‘En den’ (247 en 249) zijn antwoorden op die vraag. Een andere leerling roept uit zichzelf ‘Dennenboom’ en als de docent daar niet op reageert vraagt ze nog een keer ‘Mag ook dennenboom?’ (253). Ze vraagt dus expliciet naar de juiste formulering van een woord. Hiermee laat ze wel zien dat ze weet dat den en dennenboom ongeveer hetzelfde zijn. Op de feedback die de docent daarna geeft zal later worden ingegaan.

Ook over de inhoud stellen leerlingen uit zichzelf vragen. De leerling maakt hierbij gebruik van aangeleerde vaktermen, in dit geval skelet: 

[27] (RB bi 171299 428-435)
428 L:		Mag ik wat vragen, hier staan ook slangen, 
429    		Heeft een slang eigenlijk een skelet?




Mazeland (1986) zegt dat docenten leerlingen kunnen verbeteren, dat is anderherstel. In het volgende fragment komt het voor dat leerlingen een docent verbeteren. Blijkbaar durven sommige leerlingen zoveel initiatief te nemen dat deze vorm van anderherstel ook mogelijk is.

[28] (RB bi 171299 346-368)
346 D:		Dat is het verschil, dank je wel, met het potlood. 
347		Het potlood kan ik zo verdelen, zo verdelen, zo, zo 
348		(gebaart)
349		Nou ja een heleboel manieren, dus dat is daardoor veelzijdig symmetrisch.
350 L:		Nee want er staat iets op
351 D:		Ja
352		Heel goed, heel goed
353 L: 		Meester
354 D: 		(houdt pen in de lucht)
355  		Tweezijdig of veelzijdig?
356 L: 		Hetzelfde
357 L: 		Tweezijdig
358 D: 		Tweezijdig, hoe? 
359		Door dit dingetje, is het weer tweezijdig symmetrisch. 
360		Stel ik heb een krijtje, dat is nog helemaal nieuw. 
361		Dit nemen we even als een nieuw krijtje. 
362  		Twee of veelzijdig? 
363 L: 		Twee
364 L: 		Veel
365 D: 		Veelzijdig, want het kan zo, zo
366				(gebaart)
367 L:		Maar daarboven is het niet helemaal recht.
368 D: 		Ja heel goed, ik zei stel een nieuw krijtje.

De leerlingen hebben net kennis gemaakt met het begrip symmetrie en met het feit dat iets veelzijdig of tweezijdig symmetrisch kan zijn. Door het geven van voorbeelden wordt dit verder duidelijk gemaakt. De uitleg die de docent geeft bij de veelzijdigheid van een potlood wordt door een leerling niet geaccepteerd en hij verbetert de docent. ‘Nee, want er staat iets op’(350). Dit is een vorm van anderherstel. Het is een sterke vorm van herstel die niet veel voorkomt als eerste aanzet (Mazeland, 1986). De docent beaamt wel dat de leerling gelijk heeft en accepteert daarmee de verbetering: ‘Ja, heel goed, heel goed’(352).

Ook bij een volgend voorbeeld over symmetrie ontstaat er een misverstand waarbij de leerling anderherstel toepast. De docent introduceert het voorbeeld als volgt: ‘Stel ik heb een krijtje, dat is nog helemaal nieuw. Dit nemen we even als een nieuw krijtje. Twee of veelzijdig?’ (360-362). Als hij vervolgens het antwoord uitlegt ‘veelzijdig, want het kan zo, zo’(365) dan reageert een leerling. ‘Maar daarboven is het niet helemaal recht’(367). Hiermee laat hij zien dat hij de eerste introductie van de docent (‘Stel ik heb…’) niet begrepen heeft. Het is eigenlijk een anderinitiatief van herstel, hij geeft aan dat de docent geen gelijk heeft en waarom niet, maar echt een verbetering doet hij ook niet. Mazeland zou dit ‘foutmethode’ noemen. De docent lost het probleem daarna op door te verwijzen naar iets wat hij eerder zei, waarmee hij niet instemt met de herstelinitiëring. 

7.4 Conclusies output
Uit de analyses blijkt dat de output van leerlingen tijdens de les afhankelijk is van wat de docent doet, hij kan namelijk door het stellen van vragen waarop uitgebreid antwoord mogelijk is het taalgebruik van de leerlingen stimuleren. Vragen waarop uitgebreid antwoord mogelijk is beginnen vaak met hoe of waarom of vragen naar kenmerken en verschillen. Door doorvragen en aanmoedigen verbetert het taalgebruik ook. Aanmoedigingen zijn vaak geformuleerd als aanvulzinnen. De leerling krijgt dan al aanwijzingen over de formulering van zijn antwoord. Na de aanvulzinnen neemt de taalproductie toe.
De output van leerlingen hoeft niet docentafhankelijk te zijn. Leerlingen stellen vragen en sommige nemen zelfs zoveel initiatief dat ze de docent verbeteren middels een herstelhandeling. 
Handelingen die het taalgebruik van de leerlingen niet bevorderen zijn meerkeuzevragen of andere vragen waarop maar met één woord kan worden geantwoord. De docent stelt deze vragen vaak wanneer hij in gesprek is met de hele klas. Mets en Van den Hauwe (2003) stellen dat docenten dit kunnen doen om de les vlot te laten verlopen. Het zou kunnen dat de docent dit hier ook doet om te voorkomen dat onbegrip van de leerlingen het lesverloop verstoort. 
In het kader van taalgericht vakonderwijs zou het af te raden zijn om deze vragen te stellen, tvo heeft immers tot doel de leerlingen zoveel mogelijk aan het woord te laten. Als er echter naar het lesverloop wordt gekeken is het logisch dat de docent dit soort vragen ook stelt en is het goed dat de les vlot verloopt. Verder zijn de vragen waarop uitgebreid antwoord mogelijk is en de aanmoedigingen in het kader van tvo wel aan te raden. Leerlingen produceren hierdoor inderdaad meer taal.

8. Feedback
In dit hoofdstuk wordt gekeken naar de manieren waarop docenten hun feedback vormgeven. Het krijgen van feedback is voor leerlingen essentieel in het leerproces. Door het geven van feedback kunnen docenten de taalproductie bevorderen en verbeteren. De leerling weet dan namelijk of hij iets goed geformuleerd heeft of kan door de feedback een kans krijgen om dat alsnog te doen. De verschillende vormen van feedback worden in 8.1 besproken. Dit zijn bijvoorbeeld het stellen van extra vragen, het aanmoedigen van leerlingen en herformuleren van antwoorden. De leerlingen krijgen voornamelijk feedback op de inhoud van hun uiting. 
Feedback vindt bijna altijd plaats in de derde positie van de in het onderwijs bekende patroon IRF (initiatief, respons, feedback) (Mehan, 1979). Mazeland (1986) betoogt dat deze derde positie ook het moment is voor herstelhandelingen. Er blijkt in 8.2 dat ook hier een voorkeur is voor zelfherstel en zwakke vormen van foutindicatie gaan vooraf aan de sterke.
Feedback op taalgebruik, zo blijkt uit 8.3, komt nauwelijks voor. Dit zijn gemiste kansen op het gebied van taalgericht vakonderwijs, waarbij juist de aandacht voor taalgebruik van leerlingen groot is. Bij taalgericht vakonderwijs, en met name in de peiler interactie wordt er gebruik gemaakt van feedback van leerlingen op elkaar. Ze leren hier veel van en de docent heeft niet meer als enige deze taak. In de geanalyseerde lessen krijgen de leerlingen geen gelegenheid om samen te werken of om elkaar feedback te geven.

8.1 Vormen van feedback
8.1.1 Het stellen van extra vragen




[29] (RB 171299 109-116)
109 D:		Stahin, eerst vraag, opdracht acht.
110 L:			In welke twee groepen wordt de afdeling van de zaaddragenden ingedeeld?
111 L: 			Bedektzadigen en naaktzadigen.
112 L: 		Hoe?
113 D:		Ja, prima, weet je nog waarom die twee zo heten, of wat het verschil was tussen die
114			twee, Stahin? 
115 L: 		Nee
116 D:		Het is een week geleden, ik kan het me voorstellen, Faroek?

De eerste keer dat de docent reageert op een antwoord van de leerling, in regel 113, is de feedback positief. De docent laat zien dat het antwoord goed is: ‘Ja, prima’ Daarna vraagt de docent om meer kennis van de leerling, en daarbij om meer taalproductie: ‘weet je nog waarom die twee zo heten, of wat het verschil was tussen die twee?’ Met deze extra vraag geeft de docent eigenlijk ook feedback, hij laat zien dat het antwoord goed is, en dat hij verwacht dat de leerling er misschien nog meer van weet. Als de leerling dat niet blijkt te doen ‘Nee’(115) reageert de docent begrijpend: ‘Het is een week geleden, ik kan het me voorstellen.’ (116). Uit deze reactie blijkt dat de docent het niet erg vindt dat een leerling iets niet weet, het is een positieve reactie.

8.1.2 Aanmoedigingen 
De docent kan het taalgebruik verbeteren door leerlingen aan te moedigen hun taalgebruik aan te passen, antwoorden preciezer te formuleren. In het volgende fragment is een aantal goede voorbeelden aan te wijzen waarmee de docent het taalgebruik en de formuleringen van antwoorden van de leerlingen probeert te verbeteren.

[30] (RB bi 171299 262 - 295)
262 D:		Daarbij zijn een aantal dingen belangrijk, bij het indelen van de dieren.
263		En een heel belangrijk woord daarbij is het woordje symmetrie.
264		En als je op bladzijde drieënzeventig een beetje kijkt en je kijkt naar de 
265		schuingedrukte woorden dan kom je daar heel vaak het woord symmetrie of 
266		symmetrisch tegen. 
267		En bij de voorbeelden daaronder is het ook nog eens getekend. 
268		Nou daar gaan we het eerst over hebben. 
269		Wie zou kunnen zeggen, zonder dattie nou de tekst leest, als je naar de plaatjes kijkt 270		wat symmetrie is.
271 L: 		Twee delen uniek, als die zijden
272 L: 		Twee zijden.
273 D:		Probeer het eens, ik snap wat je bedoelt, maar ik wil het je nog wat duidelijker laten 274		zeggen.
275 L: 		Verschillende dieren, verschillende vormen, verschillende dieren
276 D: 		Ja
277 L: 		Bijvoorbeeld iets wat hier getekend is zeg maar zo’n eh wesp 
278 D: 		Ja
279 L: 		Is tweedelig, (   ) is twee eh veelzijdig
280 L: 		Ze zijn allemaal hetzelfde.
281 D:		Ja jongens er niet doorheen roepen ik begrijp wat je bedoelt, maar ik wil toch nog 
282		iemand laten vertellen met misschien nog andere woorden.
283 L: 		Gespiegeld?
284 D: 		Ja gespiegeld, dat woord is een hele aardige.
285 L: 		Hetzelfde
286 D: 		Maar kun je het uitleggen, want ja ik snap wel wat je bedoelt maar.
287		Melissa, misschien, Melissa?
288 L: 		Hetzelfde doen
289 L: 		Spiegelen, dat je twee delen spiegelt
290 L: 		Hetzelfde
291 D: 		Ja, we begrijpen eigenlijk allemaal wel wat er bedoeld wordt, maar ja, het is lastig 
292		onder woorden te brengen, maar we snappen het volgens mij wel.
293		Dat wil zeggen dat je dingen op een bepaalde manier kunt verdelen in gelijke delen. 294		Stel nou ik heb een potlood, ik leen em eventjes van Khalid, kan ik die kan ik die op 295		een bepaalde manier in twee gelijke helften verdelen?

In dit fragment wordt onderhandeld over de betekenis van het woord symmetrie. De docent introduceert dit woord door de leerlingen te wijzen op de tekst in het boek waar het woord schuin gedrukt is en het in plaatjes wordt verduidelijkt. Daarna nodigt hij de leerlingen uit om het woord te definiëren: ‘Wie zou kunnen zeggen, zonder dattie nou de tekst leest, als je naar de plaatjes kijkt wat symmetrie is’ (269). Verschillende leerlingen roepen nu antwoorden. Eentje wordt door de docent aangesproken en hij krijgt positieve, stimulerende feedback: ‘Probeer het eens, ik snap wat je bedoelt, maar ik wil het je nog wat duidelijker laten zeggen’ (273). Deze feedback stimuleert zowel het verduidelijken van de vakinhoud als het taalgebruik van de leerling. Andere leerlingen roepen en proberen het samen. Ze vullen elkaar aan: ‘Bijvoorbeeld iets wat hier getekend is zeg maar zo’n eh wesp’ ‘Is tweedelig, (   ) is twee eh veelzijdig’ ‘Ze zijn allemaal hetzelfde.’ (279-280). De docent stimuleert wat de leerlingen zeggen en lijkt door ‘Ja’(278) ook positieve feedback te geven. Maar dan laat hij zien dat de leerlingen wel op de goede weg zijn, maar nog niet het antwoord geven dat hij in gedachten heeft: ‘ik begrijp wat je bedoelt, maar ik wil toch nog iemand laten vertellen met misschien nog andere woorden’(281). Deze feedback stimuleert andere leerlingen om taal te produceren en om bovendien andere woorden te gebruiken, om het taalgebruik te verbeteren. Het is een aanmoediging om meer te zeggen. De leerling die dan antwoordt doet dat met een woord en met vragende intonatie: ‘Gespiegeld?’(283). Het is een nieuw woord in dit verband en de docent laat zien dat hij het een goede aanzet vindt, maar hij keurt het nog niet helemaal goed: ‘Gespiegeld, ja, dat woord is een hele aardige’(284) ‘Maar kun je het uitleggen, want ja ik snap wel wat je bedoelt, maar.’(286). Hij geeft een leerling het woord, maar er antwoorden verschillende leerlingen. Niemand geeft het antwoord wat de docent wil horen, maar hij concludeert wel dat er voldoende begrip wordt getoond. ‘Ja, we begrijpen eigenlijk allemaal wel wat er bedoeld wordt, maar ja, het is lastig onder woorden te brengen, maar we snappen het volgens mij wel.’(291-292). Ook in de feedback is de agenda van de docent weer te herkennen. Hij lijkt naar een bepaalde formulering op zoek te zijn, die de leerlingen maar niet kunnen geven. Wel geeft hij telkens positieve beoordelingen en hij stimuleert taalgebruik en vooral formuleringen. Door expliciet te vragen naar ‘duidelijker zeggen’, ‘andere woorden’ en ‘uitleggen’ krijgen de leerlingen de kans om veel taal te produceren en hun formuleringen te verbeteren. Het is opvallend dat hij hierbij deze output ook bij de hele klas kan uitlokken. Hij gaat geen individuele gesprekken aan, maar blijft iedereen prikkelen om te antwoorden, wat ook veelvuldig gebeurt. 

De aanmoedigingen in het volgende fragment zijn te beschouwen als een manier om output van de leerling uit te lokken (zie 7.1.2 Vragen uit het boek) maar ook als vorm van feedback op die output. Een aanmoediging laat zien dat het antwoord niet goed is, maar dat de leerling wel op de goede weg is.

[31] (RB 171299 113-129)
113 D:			Ja, prima, weet je nog waarom die twee zo heten, of wat het verschil was tussen die
114			twee, Stahin? 
115 L: 		Nee
116 D:		Het is een week geleden, ik kan het me voorstellen, Faroek?
117 L:		Bescherming?
118 D:		Nee, nee, Azedinne?
119 L: 		Ik denk, zo denk ik, bedektzadigen zit iets om,
120 D:		Heel goed, prima
121 L: 		Dat weet ik niet, en naaktzadig is niks.
122 D:		Nou dat is wel wat
123 L: 		Ja is wel, maar er zit niks om, 
124 D:		Er zit wel iets om, maar
125 L: 		Het zit gewoon, het valt er zo af
126 D:		Er zit wel iets, een beetje in, maar niet helemaal.
127		Dus iets wat bedektzadig is, dat zijn verreweg de meeste planten die zaden hebben, 128		denk maar aan een appel bijvoorbeeld of een peer, die pitjes daarin, dat zijn de zaden, 129		Die zitten helemaal in de vrucht, helemaal in de appel.

Nadat Stahin en Faroek de gelegenheid hebben gekregen om te antwoorden is Azedinne de eerste leerling die hier een uitgebreid antwoord geeft, waarna er een gesprekje ontstaat tussen hem en de docent. De leerling formuleert zijn antwoorden met behulp van de feedback van de docent. Zijn eerste antwoord is: ‘Ik denk, zo denk ik, bedektzadigen zit iets om’ (119). Hoewel zijn antwoord nog niet is afgelopen, geeft de docent echter al wel een beoordeling: ‘Heel goed, prima’(120). Dit is geen expliciet aanmoedigende feedback, maar de leerling geeft daarna wel gewoon het tweede deel van het antwoord: ‘Dat weet ik niet, en naaktzadigen is niks’(121). Hier is de docent het niet mee eens, blijkt uit zijn reactie. Hij verbetert de zin van de leerling: ‘Nou dat is wel wat’(122). In de feedback ligt besloten dat het antwoord niet goed is, maar dat de leerling het nog een keer kan proberen. Het is geen directe afwijzing of verbetering en ook wordt de beurt niet vergeven. De leerling geeft aan dat hij begrijpt dat zijn eerste antwoord niet helemaal goed was, en hij probeert het te verduidelijken: ‘Ja is wel, maar er zit niks om’(123). De docent verbetert op dezelfde manier: ‘Er zit wel iets om, maar’(124). Door hierna niks te zeggen geeft hij de leerling de gelegenheid om de zin aan te vullen. De docent laat hiermee merken dat de leerling het niet helemaal fout heeft, maar het niet goed formuleert. Ook na deze aanvulzin komt de leerling er nog niet uit, waarna de docent de beurt overneemt en uitleg begint te geven. Hierbij is de voorkeur voor zelfherstel duidelijk te zien. De docent doet allerlei pogingen om de leerlingen zichzelf te laten verbeteren voordat hij het woord neemt. 
De feedback in dit fragment is stimulerend, de leerling krijgt veel kansen om zichzelf te verbeteren. Deze verbeteringen vinden niet alleen plaats op het niveau van de inhoud; de leerling geeft nog niet het juiste antwoord in biologiecontext, maar hij lijkt wel te weten wat het antwoord is. Door de feedback krijgt hij dus ook gelegenheid om zijn taalgebruik aan te passen en te verbeteren. De feedback werkt door de verbeterkansen voor de leerling als taalsteun.

8.1.3 Herformuleren
Het herformuleren van een antwoord van de leerling kan taalsteun zijn. De leerling krijgt op die manier impliciet feedback op zijn taalgebruik. Het antwoord wordt dan namelijk wel goedgekeurd, maar de docent laat zien hoe de formulering beter had gekund. Een voorbeeld van begrijpelijke input van de docent in de vorm van feedback.

[32] (RB bi 171299 63-78)
63 D:		Waar zou die naam blaaswier vandaan komen? 
64		Waarom zouden wieren zo kunnen heten? 
65		Of hoe denk je dat dat wier eruit ziet? 
66 L:		Ik weet het
67 D: 		Blaaswier
68 D: 		Azedinne
69 L: 			Het is gewoon wier, maar dan kleine rondjes, net als een ei, en dan is het dik, alsof er
70			lucht inzit. 
71 D:		Ja, precies, net of er blaasjes zijn, he, waar lucht inzit, ja. 
72     		Beetje opgeblazen als een ballonnetje, ja precies.
73 L: 		Ooh
74 D:		Dus het is wier met allemaal kleine bolletjes en als je wel eens aan het strand komt
75			heb je het misschien ook wel eens gezien, als je daaroverheen loopt.
76 L:		Ja
77 D: 			Ja dan dan trap je als het ware die bolletjes in en dan hoor je het kraken als het ware,
78			onder je voet. 

De docent begint hier met het stellen van drie vragen tegelijk. Azedinne antwoordt alleen op de laatste vraag; hij beschrijft hoe het wier eruit ziet. ‘Het is gewoon wier, maar dan kleine rondjes, net als een ei, en dan is het dik, alsof er lucht inzit’(69-70). De feedback van de docent is positief ‘Ja precies’. Daarna introduceert hij het woord blaasjes, waarvan blaaswier natuurlijk afkomstig is. En blaasjes brengt hij in verband met het antwoord van de leerling: ‘net of er blaasjes zijn, he, waar lucht inzit, ja’(71). Dit verband is een uitleg in het taalkundig discours van Rymenans en Geudens (1992). De uitleg die dan volgt is eigenlijk twee keer een herformulering van het antwoord van de leerling. ‘Beetje opgeblazen als een ballonnetje’ en ‘Dus het is wier met allemaal kleine bolletjes’. De docent doet de herformuleringen hardop en voor de hele klas. Het geheel is dus eigenlijk een klassengesprek. Er reageren verschillende leerlingen met ‘ja’ en ‘oh’ waarmee ze laten zien dat ze naar de uitleg luisteren en die volgen. De feedback van de docent in de vorm van herformuleringen is een goede vorm van taalsteun. Door het begrip op verschillende manieren te beschrijven en bovendien een voorbeeld uit de leefwereld van de kinderen te geven ‘als je aan het strand komt …’ wordt het begrip verduidelijkt. De leerlingen leren waar het woord vandaan komt, van blaasjes, en hoe het eruit ziet.

8.2 Herstelhandelingen 
Herstelhandelingen in het onderwijs worden voornamelijk door de docent gedaan. Het gaat dan om zogenaamde NTRI’s (next turn repair initiator). In de tweede beurt van de docent, die in het IRF patroon de derde positie inneemt, wordt een herstelinitiëring gedaan. Hierna heeft de leerling gelegenheid zijn eerder gegeven antwoord te herstellen.

Een zwakke vorm van herstelinitiëring is de foutindicatie. De docent geeft dan aan dat er een fout is, maar geeft verder geen aanwijzingen over waar of wat er verkeerd is. Daarna gaat de docent over op foutmethode, hij legt uit hoe het goede antwoord kan worden gegeven.
De leerling wordt gevraagd een opgave van het huiswerk te beantwoorden.

[33] (RB bi 171299 241-248)
241 L:		Schubben.
242 D:		Lees de vraag even voor.
243 L:		Noem twee voorbeelden van naaktzadigen. Schubben.
244 D:		Nou ze hebben schubben, maar geef voorbeelden, dus je moet namen van planten 





Het eerste wat de leerling zegt nadat hij de beurt heeft gekregen is het antwoord op de vraag uit het boek ‘Schubben’(241). De docent vraagt hem daarna de vraag voor te lezen. Dit zou als een vorm van foutindicatie kunnen worden gezien, als de docent al weet dat het antwoord niet goed is. Dan krijgt de leerling namelijk nog een kans om zelf zijn antwoord te herstellen. Het kan ook zijn dat de docent vraagt om de vraag voor te lezen omdat dat nou eenmaal de gewoonte is in de klas. Als de leerling daarna de vraag leest en hetzelfde antwoord geeft dan verbetert de docent: ‘Nou ze hebben schubben’(244). Nadruk hierbij ligt op hébben. De docent laat hiermee zien dat de leerling wel weet waar het over gaat, maar dat het antwoord nog niet voldoende is. Daarna geeft de docent de taalsteun die ook bij input is besproken, namelijk uitleg bij de term geef voorbeelden. Dit is een vorm van foutmethode, de docent geeft aan wat de leerling verkeerd heeft gedaan en hoe hij tot een goed antwoord kan komen, namelijk door het geven van voorbeelden. De voorbeelden die de leerling daarna geeft krijgen positieve feedback ‘Heel goed’(247), waaruit kan worden geconcludeerd dat de uitleg van de docent duidelijk genoeg was. Het is een goede steun om deze natuurlijke hiërarchie aan te houden, want de leerling krijgt zo meer kansen tot zelfverbetering en bovendien wordt de vraagstelling helder door de uitleg.

Met de aanmoedigingen uit het volgende voorbeeld stuurt de docent aan op zelfherstel van de leerling. Pas na verschillende foutlocatie aanduidingen gaat de docent over op verbeteren.

[34] (RB 171299 113-129)
113 D:			Ja, prima, weet je nog waarom die twee zo heten, of wat het verschil was tussen die
114			twee, Stahin? 
115 L: 		Nee
116 D:		Het is een week geleden, ik kan het me voorstellen, Faroek?
117 L:		Bescherming?
118 D:		Nee, nee, Azedinne?
119 L: 		Ik denk, zo denk ik, bedektzadigen zit iets om,
120 D: 		Heel goed, prima
121 L: 		Dat weet ik niet, en naaktzadig is niks.
122 D:		Nou dat is wel wat
123 L: 		Ja is wel, maar er zit niks om, 
124 D:		Er zit wel iets om, maar
125 L: 		Het zit gewoon, het valt er zo af
126 D:		Er zit wel iets, een beetje in, maar niet helemaal.
127		Dus iets wat bedektzadig is, dat zijn verreweg de meeste planten die zaden hebben, 128		denk maar aan een appel bijvoorbeeld of een peer, die pitjes daarin, dat zijn de zaden, 129		Die zitten helemaal in de vrucht, helemaal in de appel.

‘Nou dat is wel wat’(122) en ‘Er zit wel iets om, maar’(124) zijn allebei voorbeelden van foutlocatie. De docent geeft aan welk gedeelte van het antwoord van de leerling niet goed is, namelijk het woordje ‘niks’. Pas als de leerling na een derde poging (125) niet het antwoord geeft dat de docent in gedachten heeft gaat het over tot verbetering: ‘Er zit wel iets, een beetje in, maar niet helemaal’(126).
De aanmoedigingen zijn al eerder uitgebreid besproken.

8.3 Talige feedback: een gemiste kans
Feedback op en over taalgebruik is een onderdeel van taalgericht vakonderwijs. Er wordt in de biologielessen nauwelijks over taalgebruik gesproken en als een leerling uit zichzelf een talige vraag stelt, gaat de docent daar niet echt op in. Het is een gemiste kans wat betreft taalsteun.

[35] (RB bi 171299 247-254)
247 L:		Spar
248 D: 		Heel goed
249 L: 		En den
250 D: 		Ja
251 L: 		Dennenboom
252 D: 		Spar en den, die horen daarbij
253 L: 		Mag ook dennenboom?
254 D:		Ja je zou ook dennenboom, ja maar eigenlijk is het gewoon een den

De leerling vraagt hier expliciet naar de juiste formulering van een woord. ‘Mag ook dennenboom?’(253) Hiermee laat ze wel zien dat ze weet dat den en dennenboom ongeveer hetzelfde zijn. De docent geeft dan een onduidelijk antwoord: ‘Ja, je zou ook dennenboom, ja maar eigenlijk is het gewoon een den’ (254). De docent keurt de formulering van de leerling dus niet echt af, maar eigenlijk is het ook niet goed. De leerling leert nu niet waarom den beter is dan dennenboom. Dat de leerling uit zichzelf vraagt naar formulering, en dus naar taalsteun, wordt in dit geval niet beloond. Het probleem lijkt niet te worden opgelost, maar de leerling reageert niet meer en accepteert blijkbaar het antwoord.

Ook als het taalgebruik duidelijk verbeterd kan worden, gebruikt de docente deze gelegenheid tot taalsteun niet. De leerlinge antwoordt hier met losse woorden, zonder er een zin van te maken De docente herhaalt het antwoord letterlijk en geeft daarmee niet het goede voorbeeld zoals bij herformuleringen het geval zou kunnen zijn.

[36] (Zon bi 151199 177-189)
177 D:		Fabienne, ik stel een vraag en jij kan em alleen maar beantwoorden als je luistert 
178		Dus je luistert goed mee en de rest kan het dus ook. 
179		Fabienne, stel je voor dat ik een nummer zou zetten in dit vakje, ja? 
180		Even stil.
181		Stel je voor dat ik een bepaald nummer in dit vakje zet, welke kenmerken heeft dat 182		blad dan?
183 L: 		Hij is gaaf, heeft parallel nerven en is
184 D: 		Sst jij bent Fabienne niet
185 L: 		Hij is gaaf heeft parallel nerven enkelvoudig
186 D:		Hij is gaaf, parallel nerven en enkelvoudig
187		Danny, stel je voor dat ik em in dit hokje zet, wat voor kenmerken heeft ie dan?
188 L: 		(     ) nerven, enkelvoudig
189 D: 		Juist, het is eigenlijk een samenvatting van die andere drie he?

Het antwoord van Fabienne (185) wordt herhaald door de docente (186). Ze verandert hierbij niks aan de formulering, terwijl de leerling in losse woorden heeft geantwoord. Dit is geen goede taalsteun. Ook vraagt de docente niet door, een andere leerling krijgt de volgende vraag. Voor de voortgang van de les kunnen docenten niet ieder antwoord evalueren, maar als een antwoord herhaald wordt is het aan te raden om dat in volledige zinnen te doen om het goede voorbeeld te geven.

8.4 Conclusies feedback
In de feedback van de docent zijn veel mogelijkheden voor taalsteun, zo blijkt uit de analyses.
Feedback wordt vormgegeven als extra vragen en aanmoedigingen. De aanmoedigingen laten zien dat antwoorden nog niet goed zijn, maar geven wel aanwijzingen over verbeteringen. Aanvulzinnen nodigen uit tot nieuwe formuleringen. 
Het herformuleren van een antwoord van een leerling komt veel voor. Leerlingen leren dan over zinsbouw en formuleringen. Het is geen directe feedback, maar impliciet wordt duidelijk wat er verbeterd kon worden aan het antwoord. 
Wanneer feedback als een herstelhandeling wordt gezien dan blijkt de voor het onderwijs geldende hiërarchie van Mazeland (1986) ook hier van kracht. Docenten kiezen eerst voor zwakkere vormen van herstel zoals foutindicatie waarna pas wordt overgegaan op de sterkere vormen zoals foutmethode. 





V CONCLUSIE EN DISCUSSIE

9. Conclusie
In deze scriptie worden de begrippen taalgericht vakonderwijs en taalsteun nader onderzocht. Van taalgericht vakonderwijs is een historisch overzicht gegeven. Taalsteun wordt onderzocht door middel van conversatie analyse. Hierbij is aandacht geschonken aan input, output en feedback. Er wordt hier teruggekeken naar de probleemstelling en antwoord gegeven op de onderzoeksvragen.

Er is gekeken naar wat er voorkomt aan taalsteun in vier lessen biologie in de brugklas. Er kunnen geen algemene uitspraken worden gedaan over willekeurige andere lessen biologie in brugklassen. Wel kan er worden aangenomen dat de interactionele handelingen die tot taalsteun leiden dat ook in andere situaties zullen doen. Of de taalsteun daadwerkelijk een leereffect heeft is niet onderzocht. Ook de hypotheses waarop de analyses gebaseerd zijn geven daar geen oordeel over.

Welke interactionele handelingen van de docent leveren taalsteun op?
In de input van de docent geeft hij taalsteun door het verduidelijken van woorden. Dit gebeurt vaak als vorm van zelfherstel in de lopende beurt. De docent herstelt dan direct zijn eigen moeilijke woorden. 
Het stellen van vragen en het aanmoedigen van leerlingen zijn handelingen die de output van leerlingen vergroten en verbeteren en zijn op die manier een taalsteun. Het voorzeggen van een formulering door middel van een invulzin zorgt ervoor dat de leerlingen hun antwoorden verbeteren. Het herformuleren van antwoorden geeft leerlingen indirect feedback en zorgt voor een goed voorbeeld over zinsbouw en formuleringen van antwoorden. Ook het aansturen op zelfherstel is een vorm van feedback die de taalproductie ondersteunt. De docent zegt niks voor maar laat leerlingen zelf nieuwe antwoorden formuleren.

Bij welk taalgebruik wordt taalsteun gegeven?
Er wordt onderscheid gemaakt tussen dagelijks taalgebruik, schooltaalwoorden en vaktaalwoorden. In de les komen al deze soorten woorden voor en het blijkt dat ook bij al deze woorden mogelijkheden zijn voor taalsteun. De docent benut deze mogelijkheden vaak. Hij is zich ook bewust van de moeilijkheden die (laagfrequente) dagelijkse woorden kunnen opleveren. Vaktaalwoorden krijgen de meeste aandacht, dit zijn niet alleen woorden die het taalgebruik van de leerlingen moeten verrijken, maar die ook essentieel zijn voor het vak. Schooltaalwoorden krijgen aandacht als ze een belemmering vormen bij het beantwoorden van vragen. De docent legt dan uit wat de bedoeling is van de term. 

Op welke momenten geven docenten taalsteun?
Docenten geven voornamelijk uit zichzelf taalsteun, dan gaat het om de steun bij input en de uitleg van woorden. Dit gebeurt bij het bespreken van het huiswerk en bij het behandelen van nieuwe stof. Als leerlingen aangeven dat ze iets niet begrijpen, kan dat aanleiding zijn voor het geven van taalsteun. Dit gebeurt vaak bij het bespreken van huiswerk, maar ook wanneer docenten in hun uitleg onbekende woorden gebruiken.




Waar liggen kansen en mogelijkheden op het gebied van taalsteun oftewel; wat zijn minder goede interactionele handelingen?
Wat betreft input kan het uitleggen van vaktaalwoorden in vaktaal problemen opleveren. De vaktaalwoorden zijn niet voor alle leerlingen bekend en kunnen daardoor meer onduidelijkheden oproepen dan ze oplossen.
Het stellen van meerkeuzevragen is een handeling die niet leidt tot meer taalproductie van leerlingen. Ze antwoorden dan vaak in één woord en krijgen geen gelegenheid antwoorden uit te leggen of meer output te geven. In het kader van taalgericht vakonderwijs is het stellen van deze korte vragen af te raden, gelet op de lesvoortgang blijkt het soms onvermijdelijk om deze vragen te stellen en is het ook niet altijd onwenselijk.
Bij feedback is het negeren van taalfouten of het niet ingaan op talige vragen van leerlingen opgevallen. Beide handelingen zijn gemiste kansen wat betreft taalgericht vakonderwijs. 

10. Discussie
Taalsteun in de klas blijft een breed begrip. Dit onderzoek is alleen ingegaan op de vormen van taalsteun die voorkomen in vier biologielessen. Uitspraken over biologielessen in het algemeen kunnen daarom niet worden gedaan. De docenthandelingen die leiden tot uitgebreide antwoorden van leerlingen zouden dat echter in andere situaties ook kunnen doen. En de handelingen die hier niet tot taalproductie leiden, zoals het stellen van meerkeuzevragen, leiden in andere gevallen waarschijnlijk ook niet tot die gewenste taalproductie. 
Conversatie analyse kijkt niet naar cognitieve processen, maar puur naar gespreks-handelingen. Op deze manier is niet te achterhalen of de door de docent gegeven taalsteun een leereffect heeft. Er wordt niet getoetst of leerlingen na de taalsteun de woorden en begrippen begrepen hebben. Het effect zou bijvoorbeeld te meten zijn met een controlegroep die geen taalsteun krijgt, maar de vraag is of dat verantwoord is. Ook de hypotheses waarop de analyses en adviezen gebaseerd zijn hebben geen empirische ondersteuning. Dat het geven van taalsteun effect heeft lijkt echter wel aannemelijk. De vormen waarin het kan voorkomen zijn in dit onderzoek duidelijk geworden.
In dit onderzoek zijn maar vier lessen meegenomen, waarbij lang niet de hele les geschikt bleek voor het onderzoeken van taalsteun. Er zijn in deze lessen helaas nauwelijks momenten waarbij leerlingen (goede) antwoorden geven die slecht geformuleerd zijn. Feedback op het taalgebruik was daardoor niet nodig, en er kon niet worden bekeken hoe docenten daarmee omgaan. 
Omdat alleen de gesprekken in de les zijn getoetst op taalsteun zijn overige vormen van taalsteun buiten beschouwing gebleven. Het gebruik van het schoolbord, schrijfkaders of werkvormen is niet meegenomen in dit onderzoek. Woordenlijstjes zouden bijvoorbeeld de vragen uit het boek kunnen verduidelijken, de taalsteun en uitleg van de docent is dan niet meer nodig. Verder onderzoek naar taalsteun zou kunnen bekijken wat leerzamer is, de docenthandelingen of de taalsteun op papier.
Samenwerking tussen leerlingen zou problemen op kunnen lossen. Leerlingen kunnen dan elkaar feedback geven en helpen met het vinden van juiste woorden en formuleringen. De vragen specifieker stellen en gerichte feedback geven is een manier voor de docent om taalsteun te structureren. De werkvormen die dit kunnen bewerkstelligen zijn bijvoorbeeld afkomstig uit de activerende didactiek. 
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^1	  Voor een overzicht van de vier vormen en een beschrijving van de verschillen verwijs ik naar Hajer, Meestringa en Miedema (2000). 
^2	  In de analyse zullen de begrippen alledaagse taal en leefwereldtaal en de begrippen vaktaal en vaktalig discours door elkaar worden gebruikt.
^3	  De fragmenten zijn genummerd [1] en gecodeerd met codes die zijn gebruikt in het NWO-onderzoek. RB bi 221299 betekent een les op De Regenboog, in het vak biologie die is opgenomen op 22 december 1999.
^4	  In de fragmenten wordt de docent met D aangeduid en de leerlingen met L. (   ) betekent dat er iets gezegd werd dat in de opname onverstaanbaar is.
^5	  Dit wordt wel het demonstreren van begrip genoemd. Daar tegenover staat het claimen van begrip, wanneer leerlingen wel zeggen dat ze iets begrijpen, maar niet laten zien dat dat ook het geval is (Sacks, 1992 p 253). In dit geval doet de leerling zelf een uitspraak naar aanleiding van de uitleg ‘binnen zit’, dus hij demonstreert daarmee dat hij de uitleg gevolgd en begrepen heeft.
